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Aprendéncia

Fazer-se um ser aprendente € estar vivo e aberto ao
mundo, nele intervindo a vontade pela confianca
exuberante de conhecer o que se oculta e aguarda
revelacéo.

Fazer-se um aprendente €, pelos desafios,
reconquistar valores, os bens expropriados de muitos
pela voracidade de poucos.

Fazer-se um ser aprendente é transviver do que se
aprende, sustentar-se de seus frutos, nomear-se
como identidade pessoal na construcdo do proprio
sonho, e universal em suas comparticdes com o
sonho de outros.

Fazer-se um ser aprendente é unir a cigarra e a
formiga dentro do homem, cantar enquanto se

constroi a casa do conhecimento, cimentar-se a
realidade com a argila do sonho.

Fazer-se um ser aprendente é aprender a aprender
a desalienar-se e desumilhar-se.

Fazer-se um ser aprendente é aprender a ndo se
excluir dos frutos da arvore da vida, ruminando a
propria culpa.

Fazer-se um ser aprendente é ensinar-se a aprender a
alegria que salta, brinca e danga da vontade.

Fazer-se um ser aprendente € encher a hora de vida,
a vida de sentido, o sentido de palavras e as palavras
de alegria, a alegria que € a matéria-prima do sonho.

Fazer-se um ser aprendente é conhecer os limites e
transgredi-los.

Fazer-se um ser aprendente é ndo esconder o sol
dentro da alma, nem a palavra calada.

(Paulo R. do Carmo e Vilmar F. de Souza, 2000)
Retirado do livro “Os idiomas do Aprendente” —
Alicia Fernandez (2001)



RESUMO

O presente estudo tem como tema a docéncia e os diferentes processos de aprendizagem dos
alunos e objetiva problematizar como os diferentes processos de aprendizagem dos alunos dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental sdo compreendidos e enfrentados pelos docentes no
cotidiano da sala de aula. Por meio de entrevistas, procurou-se investigar quais as alternativas
pedagdgicas de que o professor dispbe para o enfrentamento das dificuldades de
aprendizagem dos seus alunos, as implicagOes dos diferentes processos de aprendizagem na
escolarizacdo dos alunos e na pratica do professor e também as experiéncias formadoras
vivenciadas pelo professor ao longo da sua docéncia com alunos que apresentam diferentes
dificuldades de aprendizagem. A abordagem metodologica da pesquisa é de cunho qualitativo,
e o procedimento de coleta de dados se refere a entrevista semiestruturada, com roteiro
preestabelecido. As entrevistas foram realizadas com seis professoras dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental de duas escolas — uma da rede privada e outra da rede publica de ensino
— da cidade de Novo Hamburgo, RS. A analise do material coletado teve como técnica a
Anélise Textual Discursiva, por meio da qual foi possivel inferir que os professores
compreendem os diferentes processos de aprendizagem dos alunos dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental com base nas proprias concepcdes, que sustentam a sua docéncia, e que
o enfrentamento desses diferentes processos de aprendizagem dos alunos pelos professores
esta relacionado a como estes se sentem em relacdo a esses processos, a sua pratica reflexiva,
as alternativas pedagogicas de que dispdem, a rede de apoio que os auxilia e também aos
desafios que eles encontram na sua pratica cotidiana. Este estudo aponta também a
necessidade de que se estabeleca um didlogo interdisciplinar que dé conta dos diferentes
processos de aprendizagem dos alunos, que mostre ndo s6 a necessidade de se pensar a
aprendizagem desses sujeitos, mas que articule as diferentes abordagens teoricas que dardo
subsidios para compreender o processo de desenvolvimento integral do sujeito, como também
para pensar sobre a prépria formacdo inicial dos professores, por meio da reestruturagdo
curricular dos cursos de Pedagogia. Estes falam da importancia da interdisciplinaridade, mas
continuam a ter seus curriculos estruturados de modo a constituir um conhecimento
fragmentado. Como consequéncia, os professores tém muitas dificuldades para perceber o
processo de desenvolvimento integral do aluno, bem como os diferentes processos de

aprendizagem que apresentam.

Palavras-chave: Docéncia, Aprendizagem, Dificuldades de Aprendizagem, Formacao.



ABSTRACT

The present study has teaching and students’ different learning processes as its subject matter,
and aims to raise the issue of how the learning processes of students in their First Years of
Elementary School are comprehended and confronted by teachers in everyday class teaching.
Through interviews, we sought to look into which pedagogical alternatives teachers dispose
of to face their students’ learning difficulties, the implications of different learning processes
in students’ education and in teachers’ practices, as well as experiences lived by teachers
while teaching students who present varied learning difficulties. The methodological approach
of such research is qualitative, and the procedure for collecting data addresses a semi-
structured interview, which had a predefined script. We interviewed six First-Year-
Elementary-School teachers from two schools — a private and a public one, in the city of Novo
Hamburgo, RS (South of Brazil). The analysis of the collected data was based on Discursive
Textual Review as a technique, which made it possible to infer that teachers comprehend the
different learning processes of those students in their First Years of Elementary School
according to their own conceptions, which support their teaching, and also that the teachers’
confrontation of these students’ different learning processes is connected to how teachers
themselves feel regarding such processes as well as to their reflexive practices, the
pedagogical alternatives that they dispose of, the support network that assists them and, in
addition, to the challenges they bump into in their everyday practices. This study also
appoints the urge for the establishment of an interdisciplinary dialogue that fields all students’
learning processes, which not only shows out the need to think over these subjects’ learning,
but also articulates the various theoretical approaches, which will support the comprehension
of the subjects’ full development, as well as to think over teachers’ initial education in itself,
through the restructure of the Pedagogy courses syllabus. The latter do address the importance
of interdisciplinarity; however, they continue to have their syllabus structured so as to be
made of piecemeal knowledge. Consequently, teachers will face much difficulty
acknowledging the process to the student’s full development, as well as the different learning

processes presented by them.

Key Words: Teaching, Learning, Learning Difficulties, Education
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1. ORIGENS DO ESTUDO - RECORTES DA MINHA TRAJETORIA

Resgatar memorias relacionadas a docéncia e & aprendizagem me faz “reconstruir” um
percurso histérico das minhas escolhas, que sempre estiveram vinculadas ao aprender e ao
desejo de ensinar.

Minha trajetdria académica se inicia no curso de Pedagogia, escolha mais adequada
para 0 momento, ja que estava iniciando minha experiéncia profissional como professora de
Educacéo Infantil. Carregado de um discurso de melhor opgéo para quem atua ou quer atuar
na Educacdo Infantil, foi nesse curso que iniciei meus estudos académicos. O ingresso no
curso de Pedagogia possibilitou novas experiéncias dentro do contexto escolar para trabalhar
como professora das Séries Iniciais’ do Ensino Fundamental.

Com o passar do tempo, percebia que tinha maior interesse em acompanhar alunos que
demonstravam dificuldades de aprendizagem diversas no processo de escolarizacdo; buscava
sempre auxilia-los dentro das minhas possibilidades como professora e utilizava a
compreensdo tedrica a respeito dessa tematica. Esse interesse fez com que eu buscasse cursos
de extensdo e de formacgdo continuada, relacionados a temética das dificuldades de
aprendizagem, a fim de qualificar minha pratica docente, pois percebia que o curso de
Pedagogia ndo supria minhas inquietacdes.

Um maior sentido foi atribuido por mim ao curso quando realizei o estagio
obrigatorio, atuando como supervisora escolar. Naquele momento, descobri o quanto me
interesso por essa atividade, especialmente a que trata da formacdo de professores. Cabe
destacar que a vivéncia no estagio curricular da graduacdo fez com que meu olhar “buscasse
outros horizontes” e, quando conclui a graduacdo, houve o convite para assumir o papel de
coordenadora pedagdgica na escola onde fiz o estagio. Permaneci nesse cargo durante dois
anos.

Resgatar minha trajetoria profissional, priorizando as intensidades vivenciadas e
articulando momentos expressivos compartilhados, implica também contar a minha

experiéncia como educadora social no projeto de extensao “Construindo Saberes Pedagogicos

! A Resolugdo n°3, de 3 de agosto de 2005, do Conselho Nacional de Educagdo, altera a nomenclatura a ser
adotada para Ensino Fundamental. Os Anos Iniciais — que tinham duracdo de 4 anos e correspondiam a 1° a 4°
série — passaram a ter 5 anos de duracdo, alterando a nomenclatura de série para ano — 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental — Anos Iniciais.
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e Psicopedagogicos”, desenvolvido pela Universidade Feevale, na cidade de Novo Hamburgo,
no ano de 2008.

A participagdao nesse projeto partiu da vontade de “fazer diferente”, de buscar uma
pratica que ndo aquela enraizada nas escolas, pois, com um olhar diferenciado e de acordo
com referenciais estudados na disciplina de Psicopedagogia ao longo da graduacéo, eu entendi
que toda aprendizagem passa pelo corpo e que o sujeito passa a compreender melhor o que é
ensinado no momento em que vivencia esse processo ou quando consegue relaciona-lo com
aquilo que ja vivenciou.

Vivo intensamente essa concepcao, pois foi experimentando, sentindo na propria pele
o prazer de fazer uma educacdao mais flexivel que compreendi esse conceito de relacdo entre
corpo e aprendizagem, baseado nas teorias da Psicanalise e da Epistemologia Genética. Nessa
perspectiva, é possivel entender que o organismo necessita do corpo, pois é pelo corpo que
nos apropriamos do organismo, e, dessa forma, toda a aprendizagem passa, necessariamente,
pelo corpo, que é lugar de prazer e sensacdes, que sdo responsaveis pelo prazer em aprender.
Fernandez (1991) enfatiza ainda que o corpo precisa automatizar a aprendizagem anterior
para gque ocorram novas aprendizagens, ja que ele é o instrumento de apropriacdo do
conhecimento, e o conhecimento que ndo passa pelo corpo é esquecido.

Com a finalizacao do curso de Pedagogia, ficou em mim a vontade de ir além, o desejo
de novamente ‘“aquietar minhas inquietagdes™; senti a necessidade dar continuidade aos
estudos sobre as questdes que cercam o outro individuo desse “universo do aprender”: o
sujeito que aprende. Assim, surgiu uma nova motivacao para buscar outra investigacdo: quem
é esse sujeito que aprende? Como ele aprende? Qual o papel do adulto nesse processo? A
escolha pelo curso de Especializacdo em Psicopedagogia oportunizaria o estudo para tais
problematicas.

O curso de Especializacdo em Psicopedagogia, iniciado na PUCRS, em 2010/02,
contribuiu significativamente para sanar minhas inquietacdes e também teve um papel
fundamental na minha pratica profissional como coordenadora pedagogica, pois, a partir do
estudo sobre a aprendizagem, pude, com maior propriedade, auxiliar o grupo docente e
também planejar a¢des voltadas para a prevencdo das dificuldades de aprendizagem, visto que
essa era uma demanda vinda do grupo, que ndo se sentia preparado para lidar com essa
situagdo em sala de aula. No decorrer do curso, aléem do conhecimento tedrico, as praticas
possibilitaram muitas aprendizagens e oportunizaram uma experiéncia muito importante,

permitindo minha identificacdo com a Psicopedagogia Clinica.
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Nesse periodo, depois de uma experiéncia de oito anos trabalhando no espago escolar,
como professora e também como coordenadora pedagdgica, busquei, no consultério
psicopedagdgico, um novo desafio: dedicar-me aos sujeitos que estdo demonstrando
dificuldades no processo de aprendizagem. Entendo que o espaco clinico € um campo de
investigacdo rico, um lugar privilegiado onde se tem a oportunidade de observar o
desenvolvimento integral dos sujeitos. Assim, pode-se construir uma teoria sobre o0s
problemas de aprendizagem, no momento em que se articulam os estudos da Psicanélise e da
Psicologia genética, o que possibilita a constante aprendizagem e também oportuniza uma
relacdo mais estreita com o paciente, para além da relacdo que se estabelece entre professora e
aluno. Desse modo, estabelece-se um vinculo importantissimo para compreender o proprio
vinculo do sujeito com a aprendizagem e seu prazer em aprender.

Percebo que, de uma maneira ou de outra, a aprendizagem sempre esteve presente em
minha trajetdria, pois sempre tive um desejo especial de contribuir com esse processo. As
inquietagBes oriundas da prética clinica motivaram-me a buscar um maior aprofundamento
tedrico por meio do Mestrado em Educacdo da PUCRS. Inicialmente, a experiéncia como
aluna especial em duas disciplinas ampliou meus horizontes sobre a minha proposta de
pesquisa, fazendo com que eu buscasse compreender a docéncia diante dos diferentes
processos de aprendizagem dos alunos. Dessa forma, na selecdo para o Mestrado em
Educacdo em 2013, busquei a linha de pesquisa “Pessoa ¢ Educagdo”, na tentativa de me
aproximar do meu objeto de estudo — o sujeito professor —, bem como dos diferentes
processos de aprendizagem dos alunos. Por isso, este estudo teve como tema a docéncia e 0s
processos de aprendizagem; ele busca problematizar como os diferentes processos de
aprendizagem dos alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental sdo compreendidos e
enfrentados pelos docentes no cotidiano da sala de aula.

O estudo sobre a docéncia nos permite perceber que se trata ndo s6 de uma pratica ou
de um percurso de formacdo, mas também de algo subjetivo, ao tratar de um processo de

constituicdo de um sujeito professor, pois

a grande importancia dessa perspectiva reside no fato de os professores ocuparem,
na escola, uma posi¢do fundamental em relagdo ao conjunto dos agentes escolares:
em seu trabalho cotidiano com os alunos, séo eles os principais atores e mediadores
da cultura e dos saberes escolares. [...] Nesse sentido, interessar-se pelos saberes e
pela subjetividade deles é tentar penetrar no prdprio cerne do processo concreto de
escolarizacdo, tal como ele se realiza a partir do trabalho cotidiano dos professores
em interacdo com os alunos e com os outros atores educacionais (TARDIF, 2012,
p.228).
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Nesse sentido, penso que sdo essas singularidades que caracterizam a docéncia, na
medida em que o professor carrega consigo particularidades que tornam sua docéncia Unica e
transformam-no em autor do seu trabalho cotidiano. Segundo Lugones (1999), “para
autorizar-nos a Ensinar, devemos fazer-nos autores... acreditar em nos. Olhar o valor que tem
0 que fazemos, apropriarmo-nos da singularidade que possuimos... fazer-nos autores de
nossos pensamentos” (cit. in. FERNANDEZ, 2001a, p.30).

Pensar a docéncia diante da perspectiva de um sujeito professor, para Névoa (1995), é
“tentar compreender o professor como pessoa na estrutura de relagdes onde produz e se
produz, na sua relacdo com o mundo, com a Historia e a sua prépria histdria, consigo mesmo
(o seu eu oculto, os seus mitos e fantasias)” (p.160). Dessa forma, o professor imprime na
docéncia sua identidade como sujeito, diante da articulacdo entre o eu e 0 mundo. Um sujeito
que aprende, inscrito e constituido pelo que aprende (MARQUES, 2003).

Nessa perspectiva, a aprendizagem da docéncia acontece inicialmente pelo
conhecimento de si, ao se permitir o acesso a diferentes memodrias, representacdes e

subjetividades que o processo identitario comporta. Para Avila e Sonneville (2012),

a epistemologia da pratica busca o reconhecimento de um saber oriundo, mobilizado
e reconstituido nas praticas docentes. Busca compreender e elucidar a producdo de
saberes no bojo da experiéncia docente — saberes subjetivos que se objetivam na
acdo. A nocdo de saber assumida engloba, num sentido amplo, os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades e as atitudes ou o que convencionamos chamar de
saber, saber fazer e saber ser (p.33).

A docéncia, segundo Tardif e Lessard (2007), é compreendida como uma forma
singular de trabalho “sobre o humano”, caracterizada por ser uma atividade fundamental da

interacdo humana, em que o seu “objeto” de trabalho € outro ser humano.

1.1 CONTEXTUALIZANDO A TEMATICA — 0 que as pesquisas apontam

Tendo o principio do rigor epistemologico e ético do trabalho académico como
atividade inicial da trajetoria da elaboracdo da Dissertacdo do Mestrado em Educagéo, tornou-
se adequado conhecer com maior profundidade as produgdes académicas referentes ao tema
de estudo: a docéncia e os diferentes processos de aprendizagem dos alunos. Dessa forma, na
busca por conhecer as producfes e abordagens realizadas nas pesquisas, 0s avangos sobre 0
tema e os silenciamentos acerca do assunto, bem como também identificar perspectivas

significativas que lancem novos horizontes dentro da temaética analisada, ao estudo centrou-se
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na elaboracdo do Estado da Arte como possibilidade de uma leitura da realidade do campo em
estudo.

As leituras realizadas contemplaram os trabalhos publicados no Banco de Dados da
CAPES - Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, no GT 08 — Grupo
de Trabalho: Formacéo de professores, tendo como principio dessa escolha o reconhecimento
que se tem da CAPES em relagdo ao rigor cientifico de suas publicacGes. Ja a escolha pelo
GT 08 se justifica por ser o Grupo de Trabalho que contempla, com maior abrangéncia em
suas publicacfes, o tema da docéncia e da aprendizagem, focos deste estudo. O periodo para a
andlise, visto que o tema de estudo ndo delimita nenhum periodo histérico especifico, foi
selecionado de acordo com a recomendacdo de considerar os ultimos cinco anos de
publicacbes de producdo cientifica. Cabe destacar que, ao longo do ano, foram feitas varias
consultas no banco de dados da CAPES, com o intuito de atualizar os dados do estado da arte;
entretanto, até o momento da finalizacdo deste estudo, as publicacdes referentes ao ano de
2014 e 2015 ndo haviam sido atualizadas, justificando-se, assim o fato de o periodo de anélise
contemplar os anos de 2009 a 2013.

Desse modo, a partir das publicacdes analisadas, buscou-se a formulacdo de uma
sintese do conhecimento produzido e publicado, baseada, inicialmente, na analise de titulos,
com os seguintes descritores: “Docéncia” e “Processos de Aprendizagem”. Nessa primeira
etapa de analise, foi identificado um universo de 104 trabalhos indexados, com temas
diversos. Dentre eles, Formacdo de Professores (26,67%), Docéncia no Ensino Superior
(10,48%) e o Professor (10,48%) tiveram maior incidéncia em relacdo aos demais temas,
como demonstra o gréafico da Figural.

A leitura dos titulos foi sucedida pela analise dos resumos, segunda etapa deste estudo.
Foram selecionadas 22 publica¢bes, como demonstra o grafico da Figura 2, com o proposito
de delimitar o foco tematico e sua abordagem. O incipiente volume de trabalhos relacionados
a docéncia e aos processos de aprendizagem restringiu a andlise mais aprofundada dos
trabalhos a cinco publicacfes, 0 que demonstra uma producdo ainda modesta para um assunto
tdo importante.

Na terceira etapa desse estado da arte, foram examinadas as publicacdes selecionadas
na etapa anterior na integra, a fim de aprimorar o corpus de analise, sistematizando elementos
significativos das pesquisas realizadas. Contudo, um dos trabalhos selecionados trazia apenas
a publicacdo do seu resumo no Banco de Dados da CAPES, houve tentativa de contato com a

autora por meio do e-mail disponibilizado no seu Curriculo Lattes, mas sem retorno.
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GT 08 - Formacao de professores

B Professor Iniciante 2%

M Formagdo Incial 2%

M Docéncia no Ensino Superior 10%
M Cultura na Instituicdo escolar 19
B Formacdo Docente / Professores  27%
W Docéncia 2%

M Talento Docente 1%

M Curriculo 5%

m Professor e Alfabetizagdc 49
M Politicas Publicas 29

M Estagio Curricular 4%

W Pratica pedagodgica 1%
B Formacado e Tecnologias Digitais 4%
M Profissdo Docente 2% |
m Docéncia e Diversidade/ Inclusdc 4%
B Magistério 1%
B Educagdo Basice 4%
1 Curso de Pedagogiz 6%
M Escole 1%
M Professor 10%
Livro diddticc 1%
m Trabalho Docente 4%
Mal-Estar Docente 1%
Pratica Docente 1%
Docéncia nos Anos Iniciais 2%

Fonte: Elaborado pela autora.

Figura 1: Grafico “Temas dos trabalhos publicados”,
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Figura 2: Grafico “ANPED — Artigos
Fonte: Elaborado pela autora.
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As leituras das publicagfes, dois artigos baseados na dissertacdo de Mestrado em
Educacdo das autoras e outro artigo resultante de pesquisa bibliogréfica, tratavam dos
seguintes temas: Trajetorias Formativas, Formacdo de Professores, Formacdo Inicial de
Professores e Educacdo Especial e Trabalho Docente. Os trabalhos examinados, em sua
maioria, ndo deixam clara a abordagem utilizada — apenas um deles explicita que foi realizada
uma pesquisa de abordagem qualitativa com cunho sociocultural — e fazem uso de diferentes
instrumentos, tais como: narrativas, pesquisa bibliografica, pesquisa de campo utilizando
questionario semiestruturado e analise documental. Os locais escolhidos para a realizagdo das
pesquisas que envolveram insercdo empirica foram a rede publica de ensino e a universidade
publica — curso de Pedagogia, tendo como amostragem um numero reduzido de sujeitos
investigados (entre 04 e 24).

As questbes de pesquisa que nortearam 0s estudos analisados abordaram
problematicas distintas, tais como: a escolha da docéncia como profissdo; a estrutura geral da
atividade (propdsitos dos docentes que marcaram as acdes e operac¢les a fim de dar conta das
demandas); a formacdo do professor na contemporaneidade; os documentos nacionais e
internacionais relacionados a formacdo inicial de professores para trabalhar com alunos com
deficiéncia em classes de ensino regular; o ideério politico e educacional que sustenta esses
documentos e o que a realidade da formacéo inicial de professores tem demonstrando quanto
ao aspecto tedrico-pratico. Os resultados encontrados para tais questGes apontam para
aspectos relevantes, relacionados com a tematica proposta nesta pesquisa. Sao eles:

o a construcdo da professoralidade como processo originado da atividade de
produzir-se professor;

. o significado que cada professor confere para atividade docente esta
relacionado aos seus valores, a sua historia, ao sentido atribuido a vida e ao ser professor, pois
ndo ha um aprender generalizado de ser professor; é necessario entender o contexto de cada
um;

o a formacéo de professores sob os olhos da diferenca, voltada para a diferenca
como componente do processo de construgdo das materialidades subjetivas e da producédo da
prépria vida;

o 0s documentos nacionais e internacionais que visam a inclusdo nao

possibilitam a superacdo da excluséo;
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o a fundamental importancia de abordar a contextualizacdo sobre a articulacao
entre teoria e pratica na formacdo inicial dos professores, e a necessidade dos estudos
continuados para “dar conta” das demandas educacionais.

Para subsidiar tais analises, os trabalhos analisados fizeram uso de diferentes
referenciais teoricos: Vygotsky (2007) e Leontiev (1984; 1988) — Perspectiva sociocultural,
Pereira (2000) — Formacdo e autoformacdo; Bolzan (2002) e Bolzan e lIsaia (2006) —
Formacdo docente, aprendizagem docente e processos formativos; Deleuze (1992; 1995;
1996; 1998; 2003; 2006), Bakhtin (2005), Gallo (2008) e Foucault (1997) — Filosofia da
diferenca: conceito de conceito, rizoma, pensamento ndmade, subjetividade e desejo; Baumel
(2004) e Freitas (2007) — Formacdo de professores; Michels (2006) — Gestdo, formacédo e
inclusdo; Miranda (2005) — Inclusdo; Vasquez (1997) — Filosofia da Praxis.

A0 examinar essas pesquisas, observou-se que, ao discutir a formacao dos professores,
pouco se falou sobre a docéncia, tampouco foram abordados os processos de aprendizagem
dos alunos. A partir dessa constatacdo, salienta-se a confirmacdo da necessidade de maior
reflexdo sobre a docéncia em relacdo aos diferentes processos de aprendizagem dos alunos
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, uma vez que essa problematica esta, diariamente e
de forma crescente, presente nas rotinas dentro da sala de aula. Nesse contexto, cabe também
destacar que a presente analise revelou subsidios para o desenvolvimento do referencial
tedrico desta pesquisa e contribuiu para a construcdo do problema de pesquisa e dos objetivos
deste estudo.

1.2 PROBLEMA DE PESQUISA

Como o professor lida com os diferentes processos de aprendizagem dos alunos dos Anos

Iniciais do Ensino Fundamental?

1.2.1 QUESTOES NORTEADORAS

o Qual a compreensdo do professor em relagdo aos processos do “aprender” e do “nédo
aprender” demonstrados por seus alunos no processo de escolarizagao?
o Como o professor enfrenta as dificuldades de aprendizagem dos seus alunos no

cotidiano da sala de aula?
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1.3 OBJETIVO GERAL

Problematizar como os diferentes processos de aprendizagem dos alunos dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental sdo compreendidos e enfrentados pelos docentes no cotidiano da sala de

aula.

1.3.1 OBJETIVOS ESPECIFICOS

o Verificar quais as alternativas pedagdgicas o professor dispde para o enfrentamento
das dificuldades de aprendizagem de seus alunos.

o Analisar as implicacdes dos diferentes processos de aprendizagem na escolarizacdo
dos alunos e na pratica do professor.

o Identificar as diferentes experiéncias formadoras vivenciadas pelo professor ao longo

da sua docéncia com alunos que apresentam diferentes dificuldades de aprendizagem.
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2. REFERENCIAL TEORICO

Tendo como problematica de pesquisa a docéncia diante dos diferentes processos de
aprendizagem dos alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, tornou-se necessaria a
elaboracdo de um marco tedrico que contemplasse os temas a que se propde este estudo, o que
deu origem a dois capitulos: “A constituigdo da docéncia” ¢ “A aprendizagem ¢ seus

diferentes processos”.

2.1 A CONSTITUICAO DA DOCENCIA

A investigacdo sobre o tema docéncia® instigou a busca de referenciais teéricos que
possibilitassem o estudo da sua constituicdo a partir de diferentes perspectivas tedricas, a fim
de que fossem compreendidos quais os elementos que fazem parte desse processo. Mas afinal,
0 que é a docéncia? Como ela se constitui? De acordo com a Veiga (2012), as concepgdes de
docéncia variam de acordo com as diferentes abordagens e orientagdes, 0 que permite a
compreensdo de que ndo ha uma Unica concepcdo para definir o que seja a docéncia e como
ela se constituiu. Contudo, na busca por referenciais tedricos para dar subsidio a esta pesquisa,
foram elencados alguns tedricos e estudiosos que expressam a concepcao e a abordagem a
qual se dedica este estudo.

O conceito de docéncia, no contexto em que se esta inserido atualmente, passa a nao
se constituir apenas de um ato restrito de ministrar aulas, mas sim de toda atividade educativa
realizada em espacos escolares e ndo escolares, diante da amplitude do trabalho pedagdgico
(LIBANEO, 2010). Para Tardif (2012), o periodo de aprendizagem da docéncia ndo se
restringe apenas a duracdo da vida profissional, mas também a vivéncia pessoal dos
professores, que, por sua vez, “de um modo certo, aprenderam seu oficio antes de inicia-lo”
(p.80). Suas experiéncias anteriores ao exercicio da docéncia influenciaram seu modo de
ensinar, bem como sua historia de vida marcada por diferentes modelos de docentes (pais,
professores, personagens de televisao).

Nesse sentido, compreende-se que a docéncia se constitui como processo; processo

esse que, a partir da concepcao que este estudo tem como base, envolve uma constituicéo a

2 A docéncia, em seu sentido etiolégico, tem suas origens no latim docere, que significa ensinar, instruir,
mostrar, indicar, dar a entender. Se for ampliada a pesquisa da etiologia da palavra no dicionario de latim, serd
encontrada a expressao docendo discimus, ou seja, se aprende ensinando, 0 que permite que se compreenda que é
no cotidiano em sala de aula, em meio ao processo educativo, que o professor aprende e constitui sua docéncia.
J& no sentido formal, a docéncia se define pelo trabalho dos professores; contudo, desempenham uma série de
funcdes que vdo além da tarefa de ministrar aulas (VEIGA, 2012).
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partir de uma préatica, um percurso de formagdo e um sujeito professor. A compreensédo de que
a docéncia se constitui a partir da articulagdo entre esses trés componentes serd abordada ao

longo do texto e esta representada na figura 3.

Sujeito Percurso

Professor

' de
Formacao

Figura 3: Constituicdo Docente.
Fonte: Elaborado pela autora.

A docéncia enquanto pratica é definida por alguns autores como o exercicio do
magistério. O docente é caracterizado pelo professor em exercicio, ou seja, aquele que
essencialmente realiza uma atividade. Dessa forma, o “Ser professor” pode ser considerado
como uma profissao; contudo, é no “efetivo exercicio de sua profissdo que o professor recebe
a denominacdo de docente, participio presente — aquele que esta desenvolvendo um processo
de ensinar” (R10S, 2010, p.53). Esse exercicio do trabalho do professor deve ser considerado
como uma atividade especializada e como profissdo, 0 que torna necessario compreendé-lo

como pratica social que implica as ideias de formacao, reflexao e critica. Sendo assim,

0 ensino é uma pratica social, ndo s6 porque se concretiza na interaccdo entre
professores e alunos, mas também porque estes actores reflectem a cultura e os
contextos sociais a que pertencem. A intervencdo pedagdgica do professor é
influenciada pelo modo como pensa e como age nas diversas facetas da sua vida
(SACRISTAN, 1995, p.66).

Nesse sentido, o professor vai se constituindo professor no momento em que, a partir
da sua pratica, vai entrando em contato com todos esses elementos que o constituem como
sujeito e como profissional, o que faz com que a sua docéncia possa ser entendida como uma
“pratica social complexa que combina atitudes, expectativas, visdes de mundo, habilidades e
conhecimentos condicionados a diferentes historias de vida de professores” (AVILA;
SONNEVILLE, 2012, p.34). Desse modo, as interagbes sociais acabam por constituir a
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subjetividade® do sujeito, que se constréi a partir das significacdes e dos sentidos subjetivos®
produzidos por meio das diferentes experiéncias humanas (REY, 2006).

Para Rios (2010), o professor, a partir das experiéncias provenientes da sua préatica, vai
constituindo sua docéncia sob uma dimensdo técnica, uma dimensédo politica, uma dimenséo

estética e uma dimensao ética e moral:

° na dimensdo técnica, que diz respeito a capacidade de lidar com os contetidos
— conceitos, comportamentos e atitudes — e a habilidade de construi-los e reconstrui-
los com alunos;

. na dimensdo estética, que diz respeito a presenca da sensibilidade e sua
orientacdo numa perspectiva criadora;

. na dimensdo politica, que diz respeito a participacdo na construgdo coletiva
da sociedade e ao exercicio dos direitos e deveres;

. na dimensdo ética, que diz respeito as orientacdes da acdo, fundada no
principio do respeito e da solidariedade, na dire¢do da realizacdo de um bem
coletivo (p.108).

Essas dimensdes — técnica, politica, ética, estética — ndo sdao somente referéncias de
carater conceitual, pois podem ser encontradas na vivéncia concreta e real, em nossa pratica.
Para tanto, na busca pela qualificacdo da docéncia, o docente deve mobilizar todas as
dimensGes de sua acdo, com o proposito de oportunizar algo bom para si mesmo, para 0s
alunos e para a sociedade. Nesse sentido, a autora aponta que, a fim de que a praxis docente
seja competente, torna-se necessario que a técnica seja engravidada pelos objetivos e
finalidades, pelo comprometimento com as necessidades reais do coletivo e pela sensibilidade
e criatividade; ndo basta, portanto, apenas se apropriar de certos conhecimentos e buscar
recursos a fim para socializa-los a partir de algumas “técnicas”.

A docéncia, entendida como uma pratica, requer experiéncia ao compreender que se
trata de um trabalho, do modo como é vivenciada e recebe significado pelo professor. Para
Tardif & Lessard (2007), a “nogdo de experiéncia pode ser entendida de duas maneiras: a
experiéncia pode ser vista como um processo de aprendizagem espontanea que permite ao
trabalhador adquirir certezas quanto ao modo de controlar fatos e situacGes do trabalho que se
repetem” (p.51), ao corresponder a crengas e habitos — repeti¢cdo de situacOes e fatos —, ou

entdo pode ser entendida, na area da educacdo, como “as manhas da profissdo; ele sabe

% Subjetividade compreendida, na perspectiva da teoria histérico-cultural, como “um sistema complexo de
significacbes e sentidos subjetivos produzidos na vida cultural humana, e ela se define ontologicamente como
diferente dos elementos sociais, bioldgicos, ecoldgicos e de qualquer outro tipo, relacionados entre si no
complexo processo de seu desenvolvimento” (GONZALEZ REY, 2002, p.37).

* Entendendo por sentido subjetivo a integracéo inseparavel do emocional e do simbélico dentro de ambientes
culturalmente estabelecidos que implicam relacionamentos e atividades do individuo relativamente estaveis. Os
processos simbolicos e emocionais, que constituem os sentidos subjetivos, evocam-se, reciprocamente, em um
relacionamento recursivo (GONZALEZ REY, 2004, p.85).
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controlar os alunos, porque desenvolveu, com o0 tempo e 0 costume, certas estratégias e
rotinas que ajudam a resolver os problemas tipicos” (p.51), um repertorio eficiente de
solucdes adquiridas pelo professor ao longo da pratica do oficio.

A nocdo de experiéncia possui diversos sentidos para os professores. Geralmente, ela
indica a nocdo de verdade de sua vivéncia pratica (TARDIF; LESSARD, 2007). A
experiéncia, para esses autores, refere-se a aprendizagem e ao desenvolvimento do dominio
das circunstancias de trabalho que se ddo ao longo da prética cotidiana. Ela qualifica a pratica,
na medida em que, mesmo atualmente, aprende-se a ensinar, em grande parte, ensinando. As
razOes para isso se devem ao fato de que a docéncia se aprende in loco®, solitariamente, e pela
falta de uma base de conhecimentos socialmente reconhecida, o que leva os professores a
privilegiar os seus proprios conhecimentos sobre o trabalho. Dessa forma, “a experiéncia se
cristaliza, entdo, no saber-fazer, nas rotinas de trabalho, que permitem ao professor dominar
as situagdes cotidianas e atingir seus objetivos” (TARDIF; LESSARD, 2007, p.286).

De acordo com 0s autores, a experiéncia se refere as dimens@es existenciais subjetivas
do trabalho interativo; o professor cria uma identidade a partir de determinadas situacGes
criticas ou limites. Nesse sentido, “se traduz menos pelo dominio de uma tarefa, no sentido
instrumental, que por modos de ser e viver a profissdo e por um conhecimento de si como
pessoa ¢ como profissional” (TARDIF; LESSARD, 2007, p.286), designando as fontes
pessoais (historia de vida, experiéncias escolares anteriores, entre outras), a partir das quais se
construiram as representacdes e as praticas pessoais do professor em relacdo ao seu oficio,
além de indicar um registro de conhecimentos e saber-fazer originarios do trabalho e da
efetivacdo das praticas por meio da interacdo com o0s alunos. Por fim, a experiéncia se
apresenta como uma fun¢do critica que possibilita aos professores “tomar distancia em
relacdo aos programas, as diretivas oficiais, a sua formacao universitaria, aos conhecimentos
formais, etc.” (TARDIF; LESSARD, 2007, p.286).

A experiéncia do trabalho docente pode ser compreendida, de acordo com 0s autores,
como multidimensional; ela contempla diversos aspectos, tais como o dominio, a identidade,
a personalidade, o conhecimento e a critica, entre outros, ndo se reduzindo, desse modo, a
uma simples sobreposicdo linear de receitas e conhecimentos praticos construidos com o
passar do tempo. Essa experiéncia esta impregnada de intensidade e significados de uma

situagdo vivida por um individuo. Refere-se, de alguma maneira, a uma experiéncia de

% Grifo e termo do autor.
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identidade que ndo diz respeito ao saber tedrico ou pratico, mas a uma vivéncia que envolve

0s aspectos pessoais e profissionais. Sendo assim,

0 conceito de “Experiéncia do trabalho” deve, assim, superar a visdo empirista da
experiéncia, que consiste em concebé-la como um processo de registro passivo e
repetitivo da regularidade do trabalho. Em termos filosoficos, a experiéncia do
trabalho € a de um “sujeito hermenéutico”, quer dizer, de um ator engajado na
interpretacdo ativa das situacdes de trabalho, interpretacdo baseada no que ele, de
fato é, e através da qual ela modifica tais situacfes e, por conseguinte, sua

interpretacio (TARDIF; LESSARD, 2007, p.287).

Nesse sentido, a experiéncia traz a ideia de mundo vivido, no qual os professores
constituem sua docéncia a partir do seu Eu, de suas vivéncias e de sua histéria de vida, de sua
formacdo e da sua pratica, garantindo, assim, a permanéncia e a reproducdo da atividade por
meio do tempo e do espaco. E ao longo da histdria de vida pessoal e escolar do professor que
a docéncia vai se constituindo, & medida que o professor vai interiorizando conhecimentos,
competéncias, crencas e valores - que vao estruturando sua personalidade e suas relagdes com
0s outros -, atualizados e utilizados, novamente, por ele, sem que haja uma pratica reflexiva,
mas com grande convic¢do (TARDIF, 2012). Diante dessa “bagagem” que carrega consigo, o
professor vai constituindo sua docéncia ao integrar diferentes saberes com os quais ele
mantém diferentes relagdes. Para o autor, os saberes sdo elementos constitutivos da préatica
docente e tém algumas caracteristicas:

. sdo temporais, ou seja, grande parte do que os professores compreendem sobre
0 ensino, sobre seu papel como professor e em relagdo a como ensinar originam-se da sua
prépria histéria de vida, assim como também os primeiros anos de pratica profissional séo
determinantes na estruturacdo da pratica profissional. Desse modo, a temporalidade estruturou
“a memorizagdo de experiéncias educativas marcantes para a construgdo do Eu profissional, e
constitui o meio privilegiado de chegar a isso” (p.67). Esses saberes caracterizam-se por
serem temporais, visto que sdo utilizados e se desenvolvem no ambito de uma carreira, ou
seja, “ao longo de um processo temporal de vida profissional de longa duracdo no qual estdo
presentes dimensoes identitarias e dimensfes de socializacdo profissional, além de fases e
mudancas” (p.70);

o sdo plurais, uma vez que se derivam de diferentes fontes (histérias de vida,
cultura escolar, universidade, formacéo profissional), além de serem variados e heterogéneos,
na medida em que os professores, por meio da docéncia, buscam alcangar diferentes tipos de
objetivos, que, por sua vez, ndao demandam o0s mesmos tipos de conhecimento, de

competéncia ou de aptidao para sua realizacdo. Esses saberes estdo “na confluéncia entre
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varias fontes de saberes provenientes da historia de vida individual, da sociedade, da
instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formacéo, etc.” (p.64);

o sdo personalizados e situados, pois o professor tem uma historia de vida, pode
ser considerado um ator social, um corpo que carrega consigo emogoes, poderes e acdes, além
de possuir uma personalidade, uma cultura(s) e pensamentos impregnados das marcas dos
contextos nos quais foram e/ou estao inseridos.

Esses saberes raramente sdo formalizados e objetivados; todavia, sdo ‘“‘saberes
apropriados, incorporados, subjetivados, saberes que é dificil dissociar das pessoas, de sua
experiéncia e situagdo de trabalho” (TARDIF, 2012, p.265). O autor aponta ainda, em relagdo
aos saberes docentes, que eles se incorporam efetivamente a pratica docente, mas nao sao
produzidos ou legitimados por ela, ou seja, pode-se entender que a funcdo docente se define
em relacéo a esses saberes; entretanto, os professores demonstram um saber ndo legitimado ao
evidenciar a impossibilidade de se definir um saber produzido ou controlado por quem 0s
desempenha. Tais saberes, segundo Enricone e Grillo (2007), sdo formados por um eixo

cientifico, um eixo empirico e um eixo pedagogico:

0 eixo cientifico define-se por saberes construidos no percurso académico, no espago
de formacéo universitaria e profissional. E responsavel pelo dominio de contetdos
especificos da area de conhecimento da especialidade profissional, o que exige
estudos e conhecimento de bibliografia atualizada. O eixo empirico redne os saberes
experiéncias acumulados ao longo da vida pessoal e profissional dos professores ao
realizarem o ensino, ou ainda como alunos, bem como o saber da experiéncia do
coletivo de professores. O eixo pedagdgico caracteriza a profissdo de professor, trata
de questbes especificas que permeiam o ensinar e, na maioria das vezes, nao é do
conhecimento de profissionais de outras areas. Auxilia na compreensdo de que o
ensino esta responsavelmente articulado a aprendizagem, embora sejam processos
distintos, e que as competéncias para ensinar sdo construidas, melhoradas e
ampliadas num processo de formacdo continuada (p.235-236).

De acordo com Tardif (2012), pode-se compreender o saber docente como um saber
plural, proveniente de saberes disciplinares ou curriculares, praticos ou experienciais, e da
formacéo profissional ou pedagdgica. Os saberes disciplinares ou curriculares correspondem
aos diferentes campos do conhecimento, integrados, atualmente, nas universidades e surgem
da tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores de saberes. A pratica docente, além de
incorporar tais saberes, ainda alia ao seu trabalho saberes sociais, que, por sua vez, também
séo definidos e selecionados pela instituicdo universitaria e por meio da formagéo (inicial e
continuada). Ja os saberes praticos ou experienciais sdo saberes especificos, desenvolvidos
pelos proprios professores, a partir do exercicio de suas fung¢Ges e na pratica de sua profisséo,

tendo como base seu dia a dia profissional e 0 conhecimento de seu meio, ou seja, sao:



28

0 conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da profissdo
docente e que nao provém das instituicoes de formagdo nem dos curriculos. Estes
saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. Sdo saberes
praticos (e ndo da pratica: eles ndo se superpdem a pratica para melhor conhecé-la,
mas se integram a ela e dela sdo partes constituintes enquanto pratica docente) e
formam um conjunto de representacdes a partir das quais os professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas
dimensGes. Eles constituem, por assim dizer, a cultura docente em a¢do (TARDIF,
2012, p. 48-49).

Esses saberes tém sua origem na experiéncia, e, por meio dela, é que séo validados
pelos professores. Além de serem fundamentados exclusivamente no trabalho em sala de aula,
seriam derivados de preconcepgdes de ensino e de aprendizagem, legados da histdria escolar
dos professores, incorporados a experiéncia individual e coletiva desses sujeitos, como

habitus® e habilidades, de “saber-fazer” e de “saber-ser”. Desse modo,

[...] lidar com condicionantes e situagdes é formador: somente isso permite ao
docente desenvolver o habitus (isto €, certas disposi¢fes adquiridas na e pela pratica
real), que lhe permitirdo justamente enfrentar os condicionantes e imponderéveis da
profissdo. Os habitus podem transformar-se num estilo de ensino, em “macetes” da
profissio e até mesmo em tragos da “personalidade profissional”: eles se
manifestam, entdo, através de um saber-ser e de um saber-fazer pessoais e
profissionais validados pelo trabalho cotidiano (TARDIF, 2012, p.49).

Para os professores, tais saberes compdem os fundamentos de sua competéncia, na
medida em que julgam sua formacao anterior ou a sua formacéo ao longo da carreira a partir
desses saberes, e, por meio deles, é que também idealizam os modelos de exceléncia
profissional da sua profissdo. Em relacdo aos saberes experienciais dos professores, o autor
aponta que eles tém trés “objetos” que compdem a sua pratica e que s6 por meio dela sdo

revelados:

a) as relacBes e interacBes que os professores estabelecem e desenvolvem com o0s
demais atores no campo de sua pratica; b) as diversas obrigacfes e normas as quais
seu trabalho deve se submeter; c) a instituicdo enquanto meio organizado, composto
de funcdes diversificadas (TARDIF, 2012, p.50).

Esses saberes docentes tém, como caracteristicas, a interatividade entre o professor e
0s outros atores educativos, em uma relacdo carregada de normatividade e de afetividade, e
também apela a métodos de interpretagdo de situacdes rapidas, instaveis, complexas. Saberes

que sdo abertos, porosos, permeaveis, na medida em que integram novas experiéncias,

® Grifo do autor.
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conhecimentos adquiridos ao longo do caminho e um “saber-fazer” que se reconfigura devido

as mudancas na pratica, e que, por fim, definem a personalidade do professor, pois

a pratica cotidiana da profissdo ndo favorece apenas o desenvolvimento de certezas
“experienciais”, mas permite também uma avaliacdo dos outros saberes, através da
sua retraducdo em fungdes das condicdes limitadoras da experiéncia. Os professores
ndo rejeitam os outros saberes totalmente, pelo contréario, eles os incorporam a sua
pratica, retraduzindo-os, porém, em categorias de seu proprio discurso. Nesse
sentido, a pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem através do qual
professores retraduzem sua formacéo e a adaptam a profissdo [...] (TARDIF, 2012,
p.53).

Para o autor, 0s saberes experienciais ndo sdo saberes como os demais saberes, pois
sdo formados de todos os demais e sdo retraduzidos, aperfeicoados e submetidos as certezas
que foram construidas a partir da préatica e pela experiéncia dos professores. J& 0s saberes
profissionais ou pedagodgicos se apresentam como ‘“doutrinas ou concepgdes originarias de
reflexdes sobre a pratica educativa, reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas
mais ou menos coerentes de representacdo e orienta¢do da atividade educativa” (TARDIF,
2012, p.37), que fornecem ao professor uma estrutura ideologica a profissdo e também
determinadas formas de “saber-fazer” e algumas técnicas. Sendo assim, é possivel identificar
que essas multiplas articulacBes entre a pratica docente e os saberes tornam os professores um
grupo social e profissional em que a existéncia esta condicionada a sua competéncia de
dominar, integrar e mobilizar tais saberes enquanto condi¢cdes da sua pratica. Pensar a
docéncia constituida a partir da pratica € considerar que todos esses saberes e experiéncias
contribuem na maneira como o professor vai conduzir e construir a sua maneira de ensinar,
bem como considerar as concepcGes que carrega consigo, constituidas a partir da sua
realidade cotidiana e biografica, de suas necessidades, recursos e limitagdes.

Formar-se supde trocas, experiéncias, interacdes sociais, aprendizagens e um infinito
de relacBes que se estabelecem, e é diante desse entendimento que se busca compreender a
constituicdo da docéncia a partir de um percurso de formagéo, um processo nédo sé curricular
académico, mas que também se constitui na troca entre os pares e por meio da autoformacéo.
O processo de formacéo pode ser entendido como a dinamica em que a identidade de uma
pessoa vai se constituindo: € um “processo em que cada pessoa, permanecendo ela propria e
reconhecendo-se a mesma ao longo da sua histdria, se forma, se transforma, em interaccdo’”
(MOITA, 1992, p.115), pois, nesse processo de autoformacgéo, o sujeito passa a modificar

suas estruturas internas em um processo reflexivo. Segundo a autora, essa formacdo é uma

" Citagdo literal, na lingua do autor.
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“construcdo que tem marca das experiéncias feitas, das opg¢Oes tomadas, das praticas
desenvolvidas, das continuidades e descontinuidades, quer ao nivel das representacGes, quer
ao nivel do trabalho concreto” (p.116), ou seja, o sujeito se torna responsavel por sua propria
formacdo, na medida em que sdo suas escolhas e suas vivéncias que ddo origem a essa
transformacéo.

Para Veiga (2012), ter acesso a maneira como cada pessoa se forma é levar em conta a
singularidade da sua histéria e, especialmente, o modo individual como ela age, reage e
interage com seus contextos. Nesse sentido, entende-se que um percurso de vida pode ser
considerado como um percurso de formacdo, no sentido em que € um processo de formacéo.
Dessa forma, a formagdo acaba por assumir uma posicdo de “inacabamento”, que esta
vinculada a historia de vida dos sujeitos em constante processo de formacao. A pratica deve
ser 0 ponto de partida e de chegada do processo de formacdo, por ser uma articulacdo entre
formacéo pessoal e profissional, diante do encontro e do confronto com as experiéncias
vivenciadas pelo professor. A docéncia € um processo coletivo de construgdo docente, & uma
reflexdo conjunta, porém mais produtiva se e quando partilhada com seus pares (professores).
Para a autora, a docéncia também demanda do professor, para o exercicio do seu trabalho,
uma formacao profissional que Ihe forneca conhecimentos especificos, a fim de que ele possa
trabalhar de modo apropriado, ou entdo, no minimo, obter habilidades e conhecimentos
atrelados a atividade docente, com o intuito de melhorar sua qualidade. Outra caracteristica da

docéncia, citada por Veiga (2012), esta relacionada & inovacao:

quando rompe com a forma conservadora de ensinar, aprender, pesquisar e avaliar;
reconfigura saberes, procurando superar as dicotomias entre conhecimento cientifico
e senso comum, ciéncia e cultura, educacdo e trabalho, teoria e pratica etc; explora
novas alternativas tedrico-metodoldgicas em busca de outras possibilidades de
escolha; procura a renovacgdo da sensibilidade ao alicercar-se na dimensdo estética,
no novo, no criativo, na inventividade; ganha significado quando é exercida com
ética (p.14).

O professor, no exercicio da sua docéncia, deve sempre buscar a inovagdo a que se
refere a autora, em um constante processo reflexdo, com o intuito de qualificar a sua prética.
Para tanto, torna-se necessario que o professor procure sempre ousar, romper barreiras, ir
além daquilo que esta posto e engessado, buscando na pesquisa, na troca entre 0s pares € com
seus proprios alunos, nos espagos de formacdo pedagogica, possibilidades de novas
aprendizagens e novos sentidos para sua docéncia.

Para tanto, de acordo com Tardif (2012), todo o saber sugere um processo de

aprendizagem e de formacdo, e, a medida que esse saber vai sendo desenvolvido, formalizado
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e sistematizado, do mesmo modo como acontece com as ciéncias e com 0s saberes
contemporaneos, mais extenso e complexo se torna o processo de aprendizagem, que, por sua
vez, exigira também formalizacdo e sistematizacdo apropriadas. De acordo com Arroyo
(2000), é fato que, na formacdo dos futuros professores, muitas horas sdo destinadas a
aprendizagem de metodologias de ensino de cada matéria/disciplina, e, na maioria das vezes,
a énfase é dada no método enquanto instrumento mais eficiente para transmitir e aprender

bem os contetidos do programa. Contudo, para Coelho (2012):

a experiéncia da formacdo docente ndo deve estar essencialmente configurada pela
atividade cognitiva do conhecimento sobre a especialidade que domina. Deve, sim,
incorporar outras necessidades que o trabalho docente exige, tais como: a) a
constituicdo de sentidos subjetivos decorrentes tanto do conhecimento sobre a
docéncia em si quanto das relagdes entre o conjunto de caracteristicas dos espagos e
tempos em que a atividade docente acontece; b) os valores éticos para com o outro;
c) a reflexdo sobre as experiéncias vividas; d) as habilidades e as destrezas
profissionais que véo se desenvolvendo ao longo da vida (p.123-124).

Nesse sentido, pode-se entender que, de um modo geral, a dimensdo pessoal do
professor tem sido anulada na formagdo de docentes, “ndo compreendendo que a ldgica da
atividade educativa nem sempre coincide com as dinamicas da prépria formagao” (NOVOA,
1995, p. 24). Na abordagem deste estudo, a formacdo do professor deve estar voltada para
além do que se ensina, ou seja, deve estar voltada para a forma de ensinar e de aprender os
conteddos, na busca por uma formacéo voltada ndo ao qué, mas ao como. N&o se trata de criar
um livro de receitas, que ensina como fazer e assar o bolo, mas sim deformar professores que
se coloquem no lugar de “aprendente”, a0 mesmo tempo em que ensinam. Portanto, torna-se
necessario assumir que na formagao do professor “o importante ndo € o que se aprende, mas a
forma de aprendé-lo, ndo é uma postura anti-intelectual ou uma preferéncia pelo praticismo,
pelo como fazer o bolo, qual a receita ¢ os ingredientes a misturar” (ARROYO, 2000, p.114),
mas, sim, uma postura que evidencie apenas um bom professor, que seja “didata” e que tenha
0 dominio ndo s6 de conteldos, mas também do modo como ensinar-aprender, pois o

aprender é inseparavel do como se aprende. Contudo, segundo Sacristan (1995):

os professores ndo produzem o conhecimento que sdo chamados a produzir, nem
determinam as estratégias praticas de ac¢do. Por isso, € muito importante analisar o
significado da préatica educativa e compreender as suas consequéncias no plano da
formacao de professores e do estatuto da formagdo docente. [...] A pratica educativa
remete, frequentemente, para 0 processo de ensino-aprendizagem e a propria
investigacdo reporta-se, sobretudo, a acdo didactica. Mas a actividade dos
professores ndo se circunscreve a esta pratica pedagdgica visivel, sendo necessario
sondar outras dimens6es menos evidentes (p.68).
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Diante dessa perspectiva, o conceito de pratica ndo se limita ao dominio metodoldgico
e ao espacgo escolar, nem mesmo se reduz as agOes dos professores. Portanto, as praticas
educativas sdo geradas a partir de uma cultura com base nos costumes, nas crengas, nos
valores e nas atitudes que o professor carrega consigo: sao “formas de conhecer e de sentir,
que se inter-relacionam entre si, dando suporte as actividades® praticas” (SACRISTAN, 1995,
p.70). Desse modo, a pratica transmite a teoria que fundamenta os pressupostos da acdo
docente, evidenciando a autoria do professor, na medida em que ele proprio, a partir da sua
pratica, constroi teorias que vao fundamentar o seu proprio trabalho, contribuindo, assim, para
sua propria formagdo. A docéncia, nesse sentido, abrange o professor em sua totalidade, ou
seja, “sua pratica ¢ resultado do saber, do fazer e principalmente do ser, significando um
compromisso consigo mesmo, com o aluno, com o conhecimento e com a sociedade e sua
transformagao” (GRILLO, 2004, p.78). Sendo assim, ndo h4d como negar o carater humano e
interativo que envolve o ser professor e, consequentemente, a constituicdo da sua docéncia.
De acordo com Rozek (2013):

vir a ser professor, estar sendo professor € uma producéo de si mesmo que se faz na
dindmica da sociedade e da cultura. A producéo do ser professor ndo pode ser uma
definicdo a priori; pelo contrério, é toda uma constitui¢do de contingéncias do fazer
pedagdgico, do sujeito em pratica e na pratica. A formagdo necessita reconhecer e
valorizar a experiéncia pessoal e também profissional do sujeito-professor. A
construcdo de subjetividades ndo pode estar descolada da formagdo do sujeito-
professor (p.82-83).

E diante desse contexto de relaces, que se apresenta de forma intensa e complexa,
que o professor, a partir de momentos experienciados e vividos, constitui-se, e isso 0 torna
processo dessa mesma formacdo. Um processo que envolve uma formacdo pessoal e
profissional/académica deste professor, apoiada “em um modelo de racionalidade que a
sustenta ¢ a legitima” (ROZEK, 2013, p.116). Desse modo, segundo a autora, ao buscar
compreender os caminhos percorridos pelo professor e os sentidos produzidos ao longo dessa
formacao, esta sendo considerado o processo de formacao do sujeito-professor.

Diante desse contexto, o professor pode ser entendido como um sujeito em constante
processo de formacdo, suscetivel a mudancas, em funcdo dos diferentes sentidos subjetivos
provocados pela rede de configuragdes subjetivas, relacionadas as diferentes vivéncias ao
longo da sua trajetoria de vida pessoal e profissional (SANTOS, 2010). Na medida em que
vivencia novas experiéncias, o professor vai se modificando, a0 mesmo tempo em que

modifica 0 meio no qual se insere, refletindo, quase que inevitavelmente, na sua docéncia,

8 Citacdo literal, na lingua do autor.
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uma vez que essa esta diretamente relacionada ao sujeito professor. Para Coelho (2012), o
professor somente se assumird como sujeito docente na medida em que subjetivamente

perceber-se como tal:

forma-se professor €, portanto, um processo de construcdo de sentidos subjetivos
que vdo sendo configurados ao longo das vivéncias das relagdes com o Outro
coletivo, ao longo de uma historia pessoal anterior que é constantemente atualizada,
bem como pelo vivenciar experiéncias, pela reconstrucdo de conhecimentos, pela
troca de ideias, pela descoberta das diversidades de aprender (p.118).

S&0 essas vivéncias, que tém sua origem na vida social, que vao tornando as pessoas
em sujeitos, e, sendo assim, ndo ha como desconsiderar essa dimensdo também no professor e
na sua docéncia, pois compreender a docéncia constituida por um sujeito professor é também
considerar os diferentes sentidos subjetivos produzidos nessas diferentes vivéncias, por cada
um dos professores, no trabalho que desenvolvem a cada dia. Para Gonzélez Rey (2006), “o
sujeito é constituido subjetivamente, e suas a¢bes sao uma fonte constante de subjetivacao que
chega a ser constituinte dos proprios processos nos quais se constitui” (p.225), por meio do
seu processo reflexivo, que atribui sentido e produz novos momentos de subjetivacdo nos

diferentes niveis da subjetividade social, visto como:

0 sujeito, em sua atividade consciente, se caracteriza pelo exercicio constante de sua
atividade pensante, reflexiva, 0 que ndo € um processo cognitivo, mas um processo
de sentido, pois a construcdo se produz sempre dentro de um sistema de sentido, que
é precisamente o que define sua extraordinaria importancia para o desenvolvimento
do sujeito. [...] No exercicio de sua capacidade pensante, o sujeito se constitui como
elemento central de carater processual da subjetividade (GONZALEZ REY, 2006,
p.227).

Para Gonzélez Rey (2001), “a ideia de sujeito recupera o carater dialético e complexo
do homem, de um homem que, de forma simulténea, representa uma singularidade e um ser
social” (p.224). Na medida em que o professor assume o papel de sujeito, ele assume uma
posicdo reflexiva e criativa, empenhado com a producdo de sentidos subjetivos, o que
demanda seu envolvimento na atividade que desenvolve (GONZALEZ REY, 2007). Essa
postura, de ser sujeito, sugere ao professor que ele ndo so considere as subjetividades que o
constituem, mas que aja de forma criativa, ndo apenas reproduzindo modelos, mas, sim,
assumindo o seu lugar diante daquilo que faz, posicionando-se criticamente e defendendo seu
ponto de vista. De acordo com Santos (2010), o sujeito possui a capacidade de gerar sentidos

subjetivos provocados pelo pensamento e pela emogéo presente em suas interagdes, 0 que 0
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constitui como a base do carater processual da subjetividade, tanto no plano individual,
quanto no social.

Nesse sentido, Gonzalez Rey (2006) aponta que a condicdo de sujeito individual se
define no social no qual esta inserido, em que os processos de subjetividade individual e de
subjetividade social se constituem de forma reciproca, sem que sejam dissolvidos um pelo
outro, pois a subjetividade social se consolida “nos espacos de relagdo dentro dos quais atuam
os individuos, assim como nos diferentes climas, costumes, representacdes, crencas, codigos
emocionais, etc. que delimitam subjetivamente o espaco social dentro do qual os individuos
atuam” (GONZALEZ REY, 2006, p.209), e que, a0 mesmo tempo em que 0S Sujeitos
produzem subjetividades dentro deste espacgo social, sdo subjetivados por ele. O autor aponta

ainda que:

a ideia do sujeito ndo passa pela ideia de controle deste sujeito sobre 0 mundo, mas
pela ideia de sua capacidade de opcéo, de ruptura e de agdo criativa, ou seja, pela
ideia de que sua aglo atual e seus efeitos sdo constituintes de sua propria
subjetividade, e ndo causas que aparecem como elementos externos da agéo.
(GONZALEZ REY, 2006, p.224)

Compreender que o sentido subjetivo esta presente na acdo do sujeito significa
aprofundar-se na rede de sentidos subjetivos em que estdo manifestados diferentes impactos
da condicio social desse sujeito, em uma aco carregada de sentido (GONZALEZ REY,
2007). Diante disso, entende-se que cada momento vivenciado pelo sujeito expressa um
momento produtor de sentido, na medida em que é o sujeito que atribui significados e
sentidos as suas novas experiéncias vividas, e esses sentidos sao compostos em sua histéria
pessoal, que, por sua vez, torna-se um componente constituinte do carater subjetivo dessa
nova experiéncia (GONZALEZ REY, 2006), pois, de acordo com o autor:

na subjetividade humana, experiéncias, significados e sentidos de procedéncias
diferentes perdem sua localizacdo no tempo e no espaco em que foram produzidos e
passam a ter uma presenca em configuragdes subjetivas diferentes, nos espacos e
tempos definidos dentro da mesma configuracdo subjetiva na qual se integram. Na
subjetividade, qualquer momento da histdria do sujeito pode aparecer como um
elemento de sentido da configuracéo subjetiva atual da experiéncia (p.220).

Essas experiéncias sdo fruto de um sujeito da emocdo, na medida em que se apresenta
como condicdo permanente do sujeito quando ele se expressa por meio da linguagem e do
pensamento de quem fala e pensa, ou seja, do proprio sujeito. A emogdo, nesse sentido,
individualiza o estado do sujeito diante de sua ac¢do, o que demonstra que a agao e a emogao

estdo intimamente ligadas uma a outra, e, ao estarem sempre comprometidas com
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necessidades do sujeito, possuem sempre um carater emocional (GONZALEZ REY, 2006),

pois:

[...] a emocdo adquire a capacidade de significar algo em seus proprios termos. A
emocdo é, portanto, um aspecto constitutivo essencial da subjetividade humana a
qual tem, entre suas funcbes, a significacdo, mas ndo se reduz a ela em sua
importancia para a constituicdo subjetiva da personalidade. [...] Isso nos leva a
pensar nas emocdes como processos que expressam, de maneira simultanea, no
ambito intrapsiquico e interativo, em um plano subjetivo que nao substitui seu
carater biol6gico, mas que o integra num novo nivel. [...] As emogdes, no organismo
humano, constituem-se em um ponto de interse¢cdo entre o funcionamento
psicofisioldgico, subjetivo e social (GONZALEZ REY, 2004, p.84).

S&o as multiplas experiéncias do professor que vao compondo uma teia de significados
atribuidos por ele e que orientam seu modo de ser, de agir e de se relacionar com 0s outros,
com o mundo e consigo mesmo. O professor carrega consigo toda uma bagagem que envolve
emocdes, vontades, juizos de valor e vivéncias que servem de referéncia na constituigdo da
sua docéncia. O modo como cada um ensina esta intimamente ligado ao que se é como pessoa
ao desempenhar o ensino. Nesse sentido, as escolhas que cada um precisa fazer como
professor atravessam 0 nosso modo de ser com 0 nosso estilo de ensinar e revelam no estilo
de ensinar o nosso modo de ser. “E impossivel separar o eu® profissional do eu pessoal”
(NOVOA, 1992, p.17). A constituicio da docéncia se torna uma extensio do como se é
docente e, de certa forma, também dos materiais que se usam, das tarefas que se realizam e do
como se pode fazer. Para Holly (1992), ha diversos fatores que influenciam o jeito de pensar,
de sentir e de atuar dos professores ao longo do processo de ensino, tais como: 0 que sdo
como pessoas e seus distintos contextos bioldgicos e experienciais, isto €, “suas historias de
vida e 0s contextos sociais em que crescem, aprendem e ensinam” (p.82). Dessa forma, ¢é
possivel compreender o que Jennifer Nias (apud NOVOA, 1992, s/p) afirmava: “O professor &
a pessoa; e uma parte importante da pessoa € o professor”. Entende-se que ndo ha como falar
em docéncia sem refletir sobre a identidade do professor, um sujeito constituido por historia
de vida, experiéncias e crencas, e que, a0 mesmo tempo, constitui-se como professor.
Segundo Veiga (2012):

na construcdo da identidade docente, trés dimensdes sdo fundamentais: o
desenvolvimento pessoal, que se refere aos processos de construcdo de vida do
professor; o desenvolvimento profissional, que diz respeito aos aspectos da
profissionalizagdo docente; e o desenvolvimento institucional, que se refere aos
investimentos da instituicdo para obtencdo de seus objetivos educacionais (p.17-18).

® Grifos do autor.
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Para a autora, a identidade profissional se constitui a partir do significado dos
movimentos reivindicatérios dos docentes e no sentido que esse profissional atribui ao seu
trabalho, o que determina o que ele quer ou ndo e o que ele pode como professor. Assim, a
identidade docente é uma construcdo que envolve a vida profissional do professor, uma vez
que é constituida por saberes profissionais e atribuicbes de ordem ética e deontoldgica
(VEIGA, 2012). Essa identidade, segundo Rios (2010), é “epistemolégica’®”, ao reconhecer a
docéncia como um “campo de conhecimentos especificos”, e também ¢ “profissional”, na
medida em que a docéncia institui, na pratica social, um campo especifico de intervencéo
profissional.

Diante disso, Rios (2010) enfatiza que ndo é qualquer pessoa que pode ser professor,
ou seja, para ser professor ndo basta ter o “dom” para exercer a profissdo, como uma beng¢ao
ou dadiva que lhe foi dada, pois ndo se nasceu professor, o individuo se tornou professor a
partir de suas teorias, da sua préatica e da sua historia de vida. Arroyo (2000), ao se referir a
constitui¢ao do oficio de mestre, aponta que “é professor (a). Aprendeu a ser. Ndo nascemos
com esses atributos, temos de aprender a ser professores, incorporar esses atributos, essas
formas de dever-ser [...]” (p.125). Pesquisas realizadas sobre as influéncias na identidade
pessoal e profissional do professor e seu conhecimento pratico apontam para: experiéncias
escolares (RAYMOND, BUTT E YAMAGISHI, 1993); para a origem infantil e familiar,
influéncia de antigos professores, experiéncias escolares e para a relacdo afetiva com criancgas
(LESSARD & TARDIFF, 1996; TARDIFF & LESSARD, 2000). Dessa forma, entende-se
que a identidade profissional do professor € um processo histérico, temporal, por meio do
qual o ator, no caso o professor, a partir de sua histéria de vida, de suas experiéncias e
influéncias sociais, inicia uma carreira de ensino, e ao longo dessa nova vivéncia como
professor, vai constituindo, aos poucos, os tracos da sua identidade profissional (TARDIF;
LESSARD, 2007), da mesma forma em que também vai constituindo sua identidade como

sujeito, permeada por uma dimensao subjetiva:

seus conhecimentos, claro, mas também sua historia de vida, suas emogfes e seus
desejos, sua personalidade, seus interesses, sua cultura e sua linguagem, seu corpo
com suas posturas, seus modos de ser e exprimir-se, de falar, dizer, fazer-se ouvir e
escutar, etc. (TARDIF; LESSARD, 2007, p.288).

Para Tardif (2012), a dimensédo subjetiva da carreira esta relacionada ao fato de que

sdo os individuos que dao sentido a sua vida profissional, ao definirem e ao constituirem sua

0 Grifos da autora.
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carreira a partir de suas acGes e projetos e ao se colocarem como atores da sua propria vida
pessoal e profissional, ou seja, “um sujeito que assume sua pratica a partir de significados que
ele mesmo lhe da, um sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua
propria atividade e a partir dos quais ¢le a estrutura e orienta” (p.230). Segundo o autor, esse
saber-fazer, representado por esquemas, regras, habitos, procedimentos, tipos e categorias
estabelecidos pelo professor, ndo séo inatos, e sim fruto da socializagdo que ocorre em um
processo de imersdo dos individuos nos diversos “mundos socializados” (familia, grupos,
amigos, escolas...). E nessa rede de interagdes com os outros que os individuos constituem sua
identidade pessoal e social, em um contexto em que o “elemento humano ¢ determinante e
dominante e em que estdo presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que sao
passiveis de interpretacao e decisdo, interpretacdo e decisao” (TARDIF, 2012, p.50), o que
exige, dos professores, a capacidade de se colocarem como sujeitos, como atores, e de serem

pessoas em interacdo com pessoas, pois:

é através das relagdes com os pares e, portanto, através do confronto entre os saberes
produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que 0s saberes experienciais
adquirem uma certa objetividade: as certezas subjetivas devem ser, entdo,
sistematizadas a fim de transformarem num discurso da experiéncia capaz de
informar e de formar outros docentes e de fornecer uma resposta a seus problemas
(TARDIF, 2012, p.52).

Os sujeitos professores constituem-se a partir da imagem social que foi construida
sobre o “oficio de mestre”, diante das diferentes maneiras de desempenhar esse oficio. O ser
professor esta impregnado por uma imagem socialmente construida, que faz com que o
professor carregue uma imagem historicamente constituida por outros. Entretanto, nem tudo
que o oficio de mestre socialmente representa pertence ao professor, pois € por meio de uma
relagdo “apaixonada de amor e 6dio” que se aprende como professor e se aprendem formas de
ser e de vivenciar o magisterio. Dessa forma, o professor pode ser compreendido como “ser
reflexivo, ativo e participativo diante do mundo, confrontando e sendo confrontado nas
relagdes que estabelece, em nome das escolhas que faz e das acdes que realiza no mundo”

(SANTOQOS, 2010, p. 67), na medida em que se compreende que:

ensinar €, necessariamente, assumir contradicdes, tensdes, dilemas sem solugdo
l6gica para com os seres humanos e por eles. E fazer escolhas cotidianas que geram
consequéncias e tém custos, as vezes, imprevisiveis, as vezes, contrarios as
intences iniciais. (TARDIF; LESSARD, 2007, p. 289)
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E esse componente ético e emocional da docéncia que permite ao professor
desenvolver um olhar diferenciado a sua pratica. Um exemplo disso é a disposicdo para
conhecer e compreender os alunos como sujeitos em suas particularidades individuais e
situacionais, o0 que, para Tardif (2012), parece pouco desenvolvida na formacéo dos futuros
professores. Outros dois componentes importantes da constituicdo docéncia, apontados por
Rios (2010), sdo a dimensdo estética (sensibilidade) e a dimensdo ético-politica, como
elementos constituintes do saber e do fazer do docente-sujeito professor. Para Ostrower
(1986), a dimensdo estética refere-se a sensibilidade como algo que ultrapassa o sensorial e
que tem relacdo com uma “ordenagdo das sensagdes, uma apreensdo consciente da realidade,
ligada estreitamente a intelectualidade” (p.12-13).

Essa sensibilidade, segundo Rios (2010), junto com a criatividade, ndo se limita ao
espaco da arte. Sob essa Otica, a estética se apresenta como uma dimensao da existéncia, do
agir humano, na qual o criar estd diretamente ligado a viver no mundo humano. Assim, “ao
produzir sua vida, ao construi-la, o individuo realiza uma obra analoga a obra de arte. E
justamente ai que ele se afirma como sujeito, que ele produz subjetividade” (RIOS, 2010,
p.97). Nesse sentido, assegurar uma dimensdo estética na docéncia & emergir para a
subjetividade do professor, que é constituida na vivéncia real do processo de formacao e da
pratica profissional. E impossivel dissociar a subjetividade da ordem da coletividade, pois € a
presenca e a convivéncia com outros sujeitos, que, a0 mesmo tempo em que o afetam e séo
afetados por ele, tornam a ordem da subjetividade em ordem do coletivo. E € nesse coletivo
gue o sujeito afirma sua identidade, ao estar inserido em um contexto politico, espa¢o no qual
transita o poder e se configuram acordos, hierarquias sao estabelecidas e compromissos séo
assumidos, e no qual hé articulagdo com a moral e com a ética. Etica, no sentido de um caréter
reflexivo, e ndo normativo, como dimensdo fundante de todas as outras competéncias da
docéncia (RI10S, 2010).

E diante das concepcdes até aqui apresentadas que se pode compreender a docéncia
constituida por uma pratica, por um percurso de formacéo e por um sujeito professor, em um
processo gque nunca estara pronto, acabado, por estar mergulhado em seus fazeres e saberes
gue sdo constituidos tanto daquilo que o professor € como sujeito como daquilo que podera
ser. Portanto, reconhecer a docéncia como um processo, permeado por uma dimensao
subjetiva constituinte do proprio professor, € compreender que muito mais do que uma pratica
ou um percurso de formagdo. A docéncia esté intimamente ligada ao significado que a ela foi
atribuido pelo professor. Dessa forma, ao sustentar que os professores sdo atores na

constituicdo da sua docéncia, pode-se recolocar a questdo da subjetividade ou do ator no cerne
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das pesquisas sobre o0 ensino e sobre a escola, de maneira geral, de acordo com Tardif (2012).
Nesse sentido, ao problematizar como os diferentes processos de aprendizagem dos alunos
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental séo compreendidos e enfrentados pelos docentes no
cotidiano da sala de aula'?, a partir do préprio ponto de vista dos professores, é considerar as
subjetividades e os elementos que fazem parte desse processo e, assim, contribuir para uma
maior reflexdo acerca de como o professor lida com os diferentes processos de aprendizagem

no seu cotidiano da sala de aula.
2.2 A APRENIZAGEM E SEUS PROCESSOS - diferentes perspectivas

A aprendizagem ocorre de maneira singular para cada sujeito, visto que nela se
encontra uma série de fatores imbricados: a historia de vida, o contexto em que 0 sujeito esta
inserido — familia e sociedade —, questdes organicas e constituicdo psiquica, dentre outras
singularidades que fazem com que a aprendizagem de cada sujeito ocorra de maneira singular.
Nesse sentido, o desafio estd em construir uma compreensao interdisciplinar, com base em
diferentes perspectivas tedricas: da perspectiva Psicanalitica; da perspectiva Genética; da
perspectiva SAcio-Historica; e da perspectiva Psicopedagogica, entendidos neste estudo como
os pilares para a compreensao dos processos de aprendizagem, que podem ser representados
pela Figura 4:

Perspectiva

Psicanélise Psicopedagogica

o

Perspectiva
Sécio-Histérica

Epistemologia
Genética

Figura4: Pilares da Aprendizagem
Fonte: Elaborado pela autora.

Nesse sentido, a Psicanalise contribui com seus estudos sobre o sujeito e sobre a
relacdo do desejo e a aprendizagem; a Epistemologia Genética traz a abordagem da fungéo da

inteligéncia nos processos de aprendizagem; a Perspectiva Socio-Historica, por sua vez,

1 Uso do italico para destacar o objetivo geral da pesquisa.
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fornece elementos para que se pense a relacdo entre os sujeitos, 0 meio e a aprendizagem,
pilares estes entendidos a partir de uma perspectiva Psicopedagdgica. Portanto,

a teoria genética da inteligéncia, de um lado e a psicanalise, de outro, sdo,
precisamente irredutiveis, na medida em que a primeira apoia sua interpretacdo na
I6gica da acdo, enquanto a segunda, na realizacdo do desejo (PAIN, 1992, p. 14-15).

A aprendizagem é entendida aqui como uma construcdo do sujeito, na qual o
conhecimento ndo € determinado apenas por seu potencial cognitivo, e sim “constituido entre
seu aparelho bioldgico, suas estruturas psicoafetiva e psicocognitiva, nas interacbes com o
meio social do qual faz parte e onde esta inserido” (CARDOSO, 2005, p.8). Para Fernandez
(1991):

a aprendizagem é um processo cuja matriz é vincular e licida e sua raiz corporal,
seu desdobramento criativo pde-se em jogo através da articulacdo Inteligéncia-
desejo e do equilibrio assimilagdo-acomodacdo. No humano a aprendizagem
funciona como equivalente funcional do instinto (p.48).

3

Pain (1992) aponta que a aprendizagem pode ser entendida como “um momento
historico, um organismo, uma etapa genética da inteligéncia e um sujeito associado a outras
tantas estruturas teodricas de cuja engrenagem se ocupa e preocupa a epistemologia” (p. 15). O
sujeito constroi sua aprendizagem na relacdo entre o meio fisico e social, como condicdes
prévias do conhecimento e que, a0 mesmo tempo, se apresentam como condi¢fes prévias de
socializacdo. O mundo no qual o sujeito esta inserido é repleto de significacbes sociais,
historicas e culturais, e € diante desse mundo que o ser humano se desenvolve, que se constroi
e aprende (ROZEK, 1997). De acordo com Wolffenbittel (2005), a aprendizagem se constitui
como “um processo e tem uma fungdo que transcende a aprendizagem de contetidos escolares.
O ser humano é um ser histdrico que acumula conhecimentos e, por meio da aprendizagem, o
sujeito se integra a cultura e garante sua semelhanca, sua continuidade” (2005, p.16-17).

Para Pain (1992), “o conhecimento sempre implica um sujeito capaz de conhecer”
(p.16); o que implica, segundo Gonzéles Rey (2012), sob outra perspectiva tedrica, pensar
sobre a constituicao desse sujeito, ao entendé-lo ndo como a consciéncia ou autoconsciéncia a
que se refere a psicologia idealista, mas sim como o homem real, material e pratico, que
coopera ativamente com o mundo do qual faz parte. De acordo com o autor, trata-se de um
sujeito e de uma consciéncia que expressam uma qualidade do humano que é formado e se

desenvolve na sua propria histéria de vida e na sociedade na qual estd inserido. O que
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individualiza cada sujeito sdo os sentidos, socialmente produzidos, que sdo atribuidos por ele
a cada coisa de maneira diferente. Desse modo,

[...] ndo é a atividade concreta que, diretamente, influi sobre a vida psiquica da
pessoa, mas sim a atividade em seu carater social, no sistema de relacGes em que ela
esta integrada na vida social da pessoa, considerando nesse processo a forma
historico-concreta de integracdo do individuo nessa sociedade. [...] Nesse processo,
destaca-se 0 modo diferenciado como a pessoa se envolve na atividade, o que abre
as portas para a consideracdo de sua organizacdo subjetiva, aspecto essencial dessa
condigdo diferenciada (GONZALES REY, 2012, p.253).

O mundo social € um lugar que traz estranhamento ao nosso Eu, um mundo ao qual se
pertence e em que se esta presente, restando, assim, a tarefa de se adaptar. Diante disso, a
historia do aparato psicoldgico se torna a historia da sua adaptacdo ao mundo social, cultural e
econdmico, em que “trabalhar, relacionar-se, aprender, fazer sdo atividades dessa adaptagéo.
Amar, emocionar-se, perceber, motivar-se sdo vistas também como possibilidades humanas
que se desenvolvem” (BOCK, s/d, p.5). E diante das relagdes sociais que se estabelece que o
sujeito, definido por Vygotsky (2013) como “uma multiplicidade na unidade”, vai se
constituindo a partir do reconhecimento do Outro e, essencialmente, pelo autoconhecimento

que se da na relagdo constitutiva “Eu-Outro”, por meio da qual

0 sujeito estabelece relacbes com a experiéncia com outros sujeitos pela significacdo
num processo fundamentalmente interpsicolégico e da ordem da intersubjetividade.
[...] sujeito que é constituido e constituinte nas e pelas relagdes sociais; 0 sujeito que
ser relaciona na e pela linguagem. Nesse sentido, é na relacdo com os outros e por
ela, é na linguagem e por ela que se constitui e é constituinte de outros sujeitos
(MOLON, 2003, p.4).

Para Pain (1996), diante de outra perspectiva teorica, as experiéncias de vida de cada
sujeito, desde o desejo dos pais de concebé-lo até as relacbes gque ele estabelece ao longo de
sua vida, fazem parte da constituicdo simbolica. O desejo do sujeito se da a partir do encontro
com o desejo do Outro. Ele nasce em um mundo do desejo, no qual ha o desejo da mée, do
pai e dos cuidadores, que, por sua vez, serdo 0s responsaveis por dar significado as suas
primeiras acOes — 0 sugar, o chorar, a relagdo com os objetos do mundo. Nesse sentido, esse
Outro, na relacdo com o bebé, ndo se trata apenas de alguém que suprira suas necessidades
organicas (por exemplo, de alimentacdo), mas, mais do que isso, 0 bebé precisa encontrar o
olhar do Outro, daquele que cumpre a funcdo materna, ainda que em uma relagcdo bastante
simbiética. E esse contato pelo olhar que, posteriormente, possibilitara a entrada do terceiro

na relacdo. O bebé olha para a mée, e, em dado momento, ela desvia o olhar, e ele também. A
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mée olha para o pai — ou para quem exerce a funcdo paterna — e o bebé acompanha seu olhar.
Ver o terceiro fara parte, aos poucos, da inclusdo desse outro na relacdo mae-bebé, ou seja, “o
que vai entrar na triangulaco é aquilo que interessa a mae” (PAIN, 1996, p. 61).

E na entrada desse terceiro, da dissolucdo dessa relagdo simbidtica entre o bebé e sua
mé&e que se abre espaco para a falta de uma mée que nédo supre absolutamente tudo e que néo
olha somente para o bebé, o que da origem, inicialmente, ao desejo. “Em vez de ser o objeto
que satisfaz o Outro, a crianca deve se tornar um sujeito por inteiro: do status de objeto que
satisfaz 0 Outro, deve passar a status de sujeito desejante” (CORDIE, 1996, p. 28). E esse
Outro que inscreve a crianca em um referencial simbolico e que da sentido as suas
manifestacdes e outorga um papel — lugar — simbolico ao sujeito no grupo, no mundo
(RIBEIRO, 2005).

A constituicdo psiquica do sujeito passa, necessariamente, pelas primeiras relacdes,
pelo olhar do Outro e pelos significantes e significados que esses outros atribuem ao mundo,
de forma geral. A cultura ndo esta separada dessa constituicdo, pois os significados passam
por ela, e a propria relacdo da mde com o bebé esta culturalizada, ja que constitui sua forma
de agir, seu papel como mée e influenciara a atuacdo dos outros nessa trama. E o Outro que
inicialmente atribui significado a situacdo, para que depois seja significada pelo sujeito, em
um processo em que o Eu, ao se constituir como sujeito, torna-se significante da sua prépria
subjetividade, da qual s6 tera consciéncia na relacdo “eu-outro”. Sendo assim, “o sujeito
estabelece a relacdo pela significacdo, ja que a significacdo transita nas diferentes dimensdes
do sujeito, ela atravessa o pensar, o falar, o sentir, o criar, 0 desejar, o agir, etc” (MOLON,
1999, p.131).

Esse atravessamento também se da na dimensdo da aprendizagem do sujeito, que, por
sua vez, esta inserido em um meio em que se estabelecem relac@es sociais, € a relacdo com o
Outro desenvolvera suas aprendizagens. Essas experiéncias iniciais, a organizacdo psiquica do
sujeito e a relacdo com os primeiros cuidadores sdo essenciais para 0 sujeito aprendente.
Partindo do entendimento de que a aprendizagem esté relacionada a capacidade de ser e de
agir das pessoas, pelas mediagOes culturais e em um contexto de relagdes comunicativas,
aprender demanda uma relagdo dindmica do sujeito no contexto social. Sendo assim, a
aprendizagem do sujeito sempre esta vinculada a significacdes muito particulares, inscritas na
subjetividade de cada um e contextualizadas a partir da sua propria historia (ROZEK, 1997).

De acordo com a tradicdo da visdo racionalista e dualista do ser humano, a
aprendizagem era considerada unicamente como um processo consciente e produto de

inteligéncia, excluindo o corpo e os afetos desse processo. Na perspectiva deste estudo,
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organismo — corpo — inteligéncia — desejo, transversalizados por uma particular situagéo
vincular e social, ndo podem ficar de fora desse processo, pois se entende que eles sdo as
dimensGes que compdem a aprendizagem. Para que haja aprendizagem, tornam-se necessarios
dois personagens — ensinante e aprendente*? — e um vinculo que se estabelece entre ambos
(FERNANDEZ, 1991).

O organismo se refere a estrutura bioldgica, a “infraestrutura neurofisiologica” do
sujeito (FERNANDEZ, 1991, p. 62). Nessa estrutura, estdo inscritas acdes, como respirar € 0
funcionamento de cada 6rgdo; com o tempo, outras acdes vao sendo inscritas, tais como a
linguagem. O organismo automatiza a¢des, mas, para tanto, necessitara tambem do corpo. Ja
0 corpo — facilmente entendido como 0 mesmo que 0 organismo —, ¢ “o lugar do eu, do ego
corporal” (PAIN, 1996, p. 75). O corpo ¢ constituido a partir do simbélico, do olhar do outro,
das possibilidades ou impossibilidades subjetivas, conscientes e inconscientes, atribuidas ao
organismo, ndo sendo o real e nem se tratando do funcionamento em si, mas sim da
percepcdo, dos significados e dos afetos que vao libidinizando esse corpo, que deixa, aos
poucos, de ser o corpo da necessidade para se tornar um corpo pulsional, na trama entre o
imaginario e o simbdlico (RIBEIRO, 2005). Dessa forma, “o organismo transversalizado
pelo desejo e pela inteligéncia, conforma uma corporeidade, um corpo que aprende, goza,
pensa, sofre ou age” (FERNANDEZ, 1991, p.57). Assim,

0 organismo bem-estruturado é uma base para a aprendizagem, e as perturbagdes
que possa sofrer condicionam dificuldades nesse processo. Pelo corpo nos
apropriamos do organismo. O organismo é um sistema de autorregulacéo inscrito,
enquanto que o corpo & um mediador e por sua vez um sintetizador dos
comportamentos eficazes para a apropriagdo do “em torno” por parte do sujeito. [...]
O corpo acumula experiéncias, adquire novas destrezas, automatiza 0s movimentos
de maneira a produzir programac@es originais ou culturais de comportamento. [...] O
organismo pode definir-se fundamentalmente como programagdo. Memoria
assentada sobre a morfologia anatdbmica dos diferentes 6rgios (FERNANDEZ,
1991, p.58).

Nesse sentido, o organismo constitui a memoria do sujeito, funcionando como uma
maquina, um aparato para como um gravador. Por outro lado, o corpo trabalha como um
instrumento musical, sendo ele proprio um instrumento, de maneira dindmica e atual. “O
corpo que vive ¢ o “vivido” do corpo. O organismo retém aquilo que passou e é capaz de

reproduzir no corpo” (PARENTE, 2008, p.105). A aprendizagem se expressa no corpo, por

12 Ensinante e Aprendente sdo conceitos aqui utilizados com base em uma abordagem Psicopedagdgica. Para
Fernandez (1994, p.73) “aprendente somos cada um de nos, adulto ou crianga, frente a um outro como ensinante.
Ensinante, somos cada um de nos, adulto ou crianga, frente a um outro como aprendente. Séo figuras que podem
coincidir com os lugares de professor e aluno, mas que na aprendizagem sadia alternam-se, superpdem-se ou
movem-se. Assim, um professor sd podera ensinar se aprende e um aluno s6 podera aprender se ensina”.
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exemplo, por meio do prazer do aluno ao conseguir uma resposta, pois “a apropriacdo do
conhecimento implica o dominio do objeto, na sua corporizagdo pratica em a¢des ou em
imagens que necessariamente resultam em prazer corporal. Somente ao integrar-se ao saber, 0
conhecimento é apreendido e pode ser utilizado” (FERNANDEZ, 1991, p.59). Sendo assim, 0
corpo pode também ser entendido como a imagem de gozo, refletindo, no ato de conhecer, a
alegria sem a qual ndo ha verdadeira aprendizagem. Ao longo do processo de aprendizagem, 0
corpo é eminentemente ativo, constituindo-se como o campo da ressonancia das emoc¢oes do
sujeito, em que o prazer de decifrar se desloca para o prazer de compreender e de encontrar
um sentido, o que, de certa forma, ja se caracteriza como uma fonte de afetos (PARENTE,
2008).

Diante disso, a inteligéncia se insere na aprendizagem como a estrutura logica do
sujeito, que se da a partir de acdo, exploracdo e interacGes sobre os objetos e promove a
construgdo de estruturas de pensamento cada vez mais complexas, permitindo uma
organizacdo do mundo com varidveis cada vez mais complicadas e ricas. Sara Pain, ao ser

questionada por Parente (2008) sobre a defini¢do de Inteligéncia, diz que:

a estrutura cognitiva é definida basicamente por processos inteligentes. Esses
processos sdo capazes de abarcar a relagdo entre as coisas, ou a relacdo das coisas
com elas mesmas. Em termos muito simples, essas relacGes séo diferentes
aparéncias que um sujeito pode ter em relacdo a percepcdo do objeto, até que
consiga percebé-lo como realmente €. Para coordenar todas as percepgdes possiveis
é preciso ter uma inteligéncia ativa, capaz de manipular o objeto de modo a ter uma
amostra dessas diferentes percepcdes. Isso porque a percepg¢do nunca é a percepgao
real do objeto. Nao se pode perceber um objeto. A frase “perceber um objeto”
pertence a dimensdo do desejo; portanto, se ndo podemos perceber um objeto, o que
percebemos é uma aparéncia do objeto e da coordenacdo de todas as aparéncias do
objeto; assim, deduzimos o objeto que ndo percebemos, mas que, na verdade,
compreendemos, pensamos,“intelectamos” como produto (p.138-139).

A inteligéncia se desenvolve por meio de um processo de construgdo, por meio de
estagios dentro de um processo dialético, “no qual se passa da acumulagdo quantitativa de
experiéncias proprias a uma estrutura, a uma mudanca qualitativa para uma outra capaz de
organizar a producdo do pensamento de forma mais eficaz” (PARENTE, 2008, p.37). Para a
autora, todo o conhecimento passa pelo corpo e pela agdo em um determinado momento, e é
por meio da inteligéncia dessa acdo que o sujeito terd, inicialmente, acesso a representacéo e,
finalmente, a abstracdo. E ela também a responsavel pelo prazer da aventura, do desafio, da
conquista do esforgo intelectual. Nesse sentido, a inteligéncia deve ser concebida como a
habilidade de estabelecer conexdes entre as informacoes, de tracar relacfes, e ndo mais como
sinénimo de acumulo de informagdes (CARDOSO, 2005).
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Diante dessa perspectiva, compreende-se o papel da inteligéncia na aprendizagem que
tem como referéncias os estudos de Jean Piaget. Para o autor, o sujeito epistémico € definido
como sendo o sujeito do conhecimento; somente por intermeédio das suas estruturas cognitivas
e das relacbes que ele estabelece com os objetos depende a construcdo do conhecimento.
Segundo Piaget (1987),

a inteligéncia é uma adaptacdo. Para apreender as suas relaces com a vida em geral
é necessario determinar quais as relaces que existem entre o organismo e n meio
ambiente. De facto, a vida é uma criagdo continua de formas cada vez mais
completas e uma busca progressiva do equilibrio entre estas formas e o meio. [...] O
que deve traduzir-se em termos de adaptacdo ndo sdo os objectivos particulares que
visados pela inteligéncia pratica, nos seus primdrdios (estes objectivos alargar-se-do
até abrangerem todo o saber), mas a relagdo fundamental prépria do conhecimento
em si: a relagéo entre o pensamento e as coisas (p.17) *°.

De acordo com Dolle (1987), Piaget define a inteligéncia como uma das formas de
adaptacdo que assumiu a vida em sua evolucdo, pois, para o autor, a vida é adaptacdo a
condices de meio variaveis. Segundo Piaget (1987), “a inteligéncia é, de facto™, assimilagéo
na medida em que incorpora todos os dados da experiéncia” (p.19). A fim de que essa
interacdo entre organismo e meio ocorra, € necessario um processo de adaptacdo, que
resultard na transformacéo do individuo em decorréncia de sua constante interagdo com o
meio, ou seja, a adaptacdo é produto das acdes de um elemento sobre o0 outro: do meio sobre o
organismo e do organismo sobre o meio. Somente “ha adaptacdo quando o organismo se
transforma em funcdo do meio e quando essa variacao tem por efeito um acréscimo das trocas
entre ambos favoraveis a conservacao do organismo” (DOLLE, 1987, p.50).

Ao longo desse processo de interacdo entre meio e organismo, € comum que ocorram
desajustes, 0 que ocasiona o rompimento do estado de equilibrio e forca do organismo ao
tentar restabelecer a adaptacdo. Essa busca por novas formas de adaptacdo envolve dois
mecanismos, que, apesar de distintos, sdo indissocidveis e se complementam: a assimilacédo e
a acomodagéo, que, de acordo com Dolle (1987), sdo dois invariantes funcionais que se
manifestam em todo o ato de inteligéncia. A assimilagdo, de acordo com Fernandez (1991), é
“o movimento do processo de adaptagdo pelo qual os elementos do ambiente alteram-se para
ser incorporados a estrutura do organismo” (p.109). Para Wadsworth (1997), a assimilacao
ocorre continuamente; ela ndo resulta em uma mudanca dos esquemas, mas sim afeta o seu

crescimento ao possibilitar sua ampliagdo, sendo uma parte do desenvolvimento. Tem, por

13 Citacao literal, conforme a lingua da tradug&o.
1 Citacao literal, conforme a lingua da tradugao.
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caracteristica, ser um processo continuo, uma vez que 0 sujeito esta em constante atividade de
interpretacdo da realidade em que esta inserido. Em vista disso, ele tem de se adaptar a ela a
todo o instante. Entende-se que assimilacédo € a acdo do sujeito sobre 0 meio; sujeito este que
retira do meio informacg6es do que esta percebendo e incorpora tudo aquilo que o meio lhe
oferece. Ao entrar em contato com 0 objeto do conhecimento, retira dele o que se mostra
interessante e deixa para tras aquilo que julga ndo ter tanta importancia. Para Piaget (1987):

a assimilacdo ndo pode ser pura porque, quando incorpora 0s elementos novos nos
esquemas anteriores, a inteligéncia modifica imediatamente estes Gltimos para 0s
adaptar aos novos dados. Mas, pelo contrario, as coisas nunca sdo conhecidas nelas
mesmas uma vez que este trabalho de acomodagdo sé € possivel em funcdo do
processo inverso de assimilag&o (p.20).

Acomodagdo, segundo Fernandez (1991), ¢ “o movimento do processo de adaptacdo
pelo qual o organismo altera-se, de acordo com as caracteristicas do objeto” (p.109). Para
Wadsworth (1997), o processo de acomodacdo consiste na capacidade de modificacdo da
estrutura cognitiva antiga, para que seja possivel dominar um novo conhecimento. Tudo que o
sujeito modifica internamente corresponde a funcdo acomodativa. De acordo com Piaget
(1987):

qualquer esquema de assimilacdo &, pois, um esquema de acomodacgdo: a
assimilacdo primitiva, quer seja reprodutora, generalizadora ou reconhecedora, s6
funciona na medida em que é acomodacdo crescente a realidade. E, entretanto,
apesar de diferenciadas e, nesta medida, estreitamente relacionadas, a assimilacdo e
a acomodacéo sdo de certo modo antagonistas, de inicio (p.287).

Para o autor, por serem processos complementares, assimilacdo e acomodagdo estao
presentes durante toda a vida do sujeito, e esses processos, juntos, embasam o

desenvolvimento cognitivo e a adaptacdo intelectual, ou seja:

[...] a adaptacdo intelectual, como qualquer outra, € uma equilibracdo progressiva
entre um mecanismo assimilador e uma acomodagdo complementar. O espirito so se
pode considerar adaptado a uma realidade quando hd uma acomodacao perfeita, isto
é, quando nada nesta realidade vem modificar os esquemas do sujeito (PIAGET,
1987, p.20).

E fundamental, portanto, que aconteca um balanco entre a acdo de acomodar e
assimilar, sem que um predomine sobre o outro, ocorrendo, dessa forma, o que Piaget apontou
como equilibrio. Esse equilibrio serd o regulador e permitira que novas experiéncias sejam

incorporadas com sucesso aos esquemas anteriores. O processo de passagem do desequilibrio
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para o equilibrio, outro importante conceito da teoria piagetiana, recebeu o nome de
equilibracdo. No processo de construcdo do conhecimento, o sujeito encontra conflitos
cognitivos, que geram o desequilibrio, mobilizando o organismo no sentido de buscar resolvé-
los. Ocorrendo esse desequilibrio, a equilibracdo é responsavel por motivar essa busca, para
depois entéo assimilar e acomodar. O desenvolvimento cognitivo se desenvolvera a partir de
situacbes em que o meio promova condi¢es para esse desenvolvimento, ao produzir o
desequilibrio e provocar no sujeito um esforco a fim de restabelecer o equilibrio,
encaminhando uma nova equilibracdo (DOLLE, 1987). Nesse processo de desenvolvimento
cognitivo, segundo Wadsworth (1997), Piaget aponta quatro fatores que o relacionam: a
maturacdo, a experiéncia ativa, a interacao social e o progresso geral do equilibrio.

o A maturacdo é entendida como fatores herdados, condigcdes bioldgicas e
organicas. A estrutura de maturacdo do individuo sofre um processo genético, e a génese
depende de uma estrutura de maturacdo. Assim, o sujeito s6 se apropria de um determinado
conhecimento se estiver preparado para isso, ou seja, se puder agir sobre o objeto de
conhecimento e transforma-lo, tornando possivel a construgdo de estruturas especificas.

. A experiéncia ativa é considerada como as acfes das criancas sobre o meio
ambiente, que ocasionam assimilacdo e acomodacédo e que resultam em mudanga cognitiva.
Sdo interagdes com objetos ou pessoas, que se transformam em construgdo de conhecimento.
Essas acdes podem ser manipulac@es fisicas ou mentais.

o A interacdo social aparece como a troca entre 0s sujeitos que vai permitir a
crianca desenvolver o conhecimento social. Por meio da interacdo social, o sujeito constréi e
valida conceitos e compartilha experiéncias sociais importantes para o seu desenvolvimento
intelectual, pois, a medida que o sujeito tem experiéncias, a constru¢cdo do conhecimento vai
acontecendo.

o A equilibracdo é entendida como o regulador que permite que novas
experiéncias sejam incorporadas.

Cabe destacar que, para Piaget (1987), nenhum desses fatores pode ser considerado
isoladamente. Somente a interacdo entre eles propiciara condi¢Ges suficientes para o
desenvolvimento do pensamento.

Contudo, a aprendizagem se constitui no campo do desejo como um jogo dialético
entre o saber inconsciente e a ignorancia referencial, o conhecimento e a ignorancia, a davida
e a certeza, 0 engano e a verdade, e o conhecimento e a revelacdo entre a confisséo e o

segredo. Se ndo ha falta, ndo ha desejo, e isso impede que o desejo de saber se manifeste
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(JERUSALINSKY, 1999). Dessa maneira, o0 desejo cumpre o papel fundamental na
articulacdo de componentes pulsionais para aprender, e a triangulagdo entre mée, bebé, pai —
ou aqueles que cumprem as funcBes materna e paterna — também sdo fundantes para a
representacdo da falta, que ndo pode ser suprida por nenhum objeto real, e é exatamente isso
que faz com que o sujeito continue desejando (OLIVE, 1991).

Para a Psicanalise, a partir dos estudos de Freud, o desejo de saber se manifesta na
crianca pelo interesse em saber sobre o sexual, pelo desejo de saber, pela curiosidade, pela
possibilidade de perguntar, fazendo com que o sujeito se forme como sujeito desejante,
constituido pela falta. Sob essa 6tica, “a curiosidade refere-se a inquietacdo, a persegui¢do do
objeto, a constru¢do de conhecimento provisério sobre algo” (WOLFFENBUTTEL, 2005,
p.7). J& o desejo, por sua vez, refere-se as questdes simbolicas da constituicdo psiquica do
sujeito e tende a individualidade, a subjetividade, ao que é de cada sujeito singularmente
(FERNANDEZ, 1991).

E a partir da ignorancia, de acordo com Parente (2008), que o conhecimento vira
abrindo um espaco para o que é diferente da norma. Nesse sentido, ndo had um ponto de
chegada quando se entende que emerge outra indagacdo no momento em que 0 sujeito
encontra uma resposta. Assim, a aprendizagem € fruto da busca permanente de um objeto. O
objeto de pulso ndo existe para o ser humano, pois ele € uma busca constante, um objeto de
desejo que € justamente a falta de objeto que o cria. No entanto, esse objeto tem que ser
construido, desde a vida psiquica, por meio da organizacdo de um sistema de afetos, de

emoc0es, e precisa ser buscado. Para a autora,

nenhum objeto mental, nenhum objeto percebido € um objeto total; trata-se sempre
de uma abstracdo, seja em termos da percep¢do feita mentalmente, seja pela
reconstrucdo daquilo que ndo se pode ver. [...] objeto é sempre uma reconstrucdo do
objeto, seja ao nivel perceptivo, seja ao nivel representativo-imaginario (quando se
desenha), seja ao nivel simbdlico (quando esse objeto pode representar ou referir-se
a outra coisa) (PARENTE, 2008, p.66).

Neste contexto, a vontade aparece na dimensao da aprendizagem como o desejo que
impulsiona o sujeito a buscar aquilo que Ihe faz falta: o objeto do conhecimento. Segundo
Parente (2008), o objeto do conhecimento é, na verdade, um objeto constituido socialmente e
precisa estar no Outro para que a crianga compreenda como a roda é feita e precisa estar
inserida na cultura desta crianga, pois, do contrario, ela ndo sera capaz de cria-la. Dessa
forma, esses objetos culturais se apresentam para a crianga como conhecimento do Outro, pois

implica conhecimento ndo apenas no que se transmite, mas também no que se usa na medida
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em que “quando dizemos que a crianga constréi conhecimento, na realidade, ¢ a sua
construgéo pessoal que Ihe permite apropriar-se do conhecimento dos outros” (p.70).

O que vai determinar o ritmo do desenvolvimento do sujeito, de acordo com
Jerusalinsky (1999), é o desejo do Outro que age sobre a crianca por meio do seu discurso.
Para o autor, 0 maturativo se conserva puramente como limite (que ndo o condiciona nem o
determina), e ndo como causa. Portanto, se o0 desenvolvimento ndo estd condicionado a

maturacao do sujeito, a constituicdo de um sujeito ndo depende nada dele. Sendo assim,

Vemos que nesse processo ndo é a cronologia o que caracteriza, nem uma progressao
uniforme, tampouco um ritmo de saltos. O psiquico ndo tem ritmo, no que se
diferencia do biol6gico que, ao contrario, o tem. Por isso nesse processo que
acabamos de ver ndo cabe falar de desenvolvimento. O que se desenvolve sdo as
fungdes articuladas em torno do objeto faltante, como cadeias significativas que Ihe
ddo seu contorno. Bordas do objeto pulsional, que como tal é vazio, ja que s6 se
capta hum contorno que promove sua busca (JERUSALINSKY, 1999, p.76).

De acordo com o autor, na transmissdo do conhecimento, o Outro faltante se apresenta
apenas como um facilitador (ou causador de obstaculos) do estimulo relacionado ao processo
cognitivo, ja que seu sistema de significacdes faz com que limite e administre a ordem e a
natureza da apresentacdo dos estimulos, da forma como entende ser “conveniente”. Diante
dessa relacdo que se estabelece entre o sujeito e 0 Outro, é que 0 objeto se constitui como uma
incdgnita, porque o Outro o0 apresenta para o sujeito como algo que lhe falta, que o levara a

constituir o conhecimento;

“conhecimento este que ndo pode ser reputado como tal, se carece de um enunciado
que o manifeste, embora o enunciado ndo se expresse em palavras, mas
simplesmente sob a forma de atos significantes” (JERUSALINSKY, 1999, p.87).

Nesse sentido, Vygotsky (2006) diz que € nos atos significantes, estabelecidos na
relagdo entre o sujeito e o Outro, que a aprendizagem da crianca vai se constituindo,
comecgando muito antes da aprendizagem escolar, que, por sua vez, nunca parte do zero, uma

vez que toda a aprendizagem da crianga, na escola, possui uma pré-histéria. Ele afirma que

[...] a aprendizagem escolar nunca comega no vacuo, mas é precedida sempre de
uma etapa perfeitamente definida de desenvolvimento, alcangado pela crianca antes
de entrar para a escola. [...] Pela sua importancia, este processo de aprendizagem,
que se produz antes que a crianca entre na escola, difere 0 modo essencial do
dominio de noc¢des que se adquirem durante o ensino escolar. Todavia, quando a
crianga, com suas perguntas, consegue apoderar-se dos nomes dos objetos que a
rodeiam, ja esta inserida numa etapa especifica de aprendizagem. Aprendizagem e
desenvolvimento ndo entram em contato pela primeira vez na idade escolar,
portanto, mas estdo ligados entre si desde os primeiros dias de vida da crianca
(VYGOTSKY, 2006, p.110).
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Assim, o desenvolvimento cognitivo € um processo continuo e espontaneo, que
comeca com 0 nascimento e dirige a aprendizagem (Piaget, 1987). Desde o nascimento, a
crianca passa a constituir suas primeiras aprendizagens, que vao, por exemplo, desde o ato de
sugar o seio da mée, para saciar sua fome, até sorrir como sinal de aprovagdo. Na familia, na
relacdo com seus cuidadores, é que a crianga vai adquirindo uma série de aquisi¢cGes prévias
que antecedem sua entrada na escolaridade, dando significado a essas primeiras
aprendizagens que sempre estdo impregnadas de movimentos de grande ressonancia afetiva
(PARENTE, 2008).

De acordo com Vygotsky (2006), essas aprendizagens sdo constituidas a partir de um
processo de mediacdo que esta presente em toda a atividade humana. E por meio da mediacio
que se da a internalizacdo® de atividades e comportamentos sécio-historicos e o
desenvolvimento cognitivo®®. O conhecimento se da a partir da interacéo direta sujeito-objeto,
sendo uma interacdo mediada por ferramentas (instrumentos, como a fala e signos, como
simbolos, desenhos, nimeros). O mediador, para o0 autor, € quem ajuda a crianga a concretizar
o desenvolvimento que ela ainda ndo atinge sozinha. Em casa, sdo os cuidadores, e, na escola,
0 professor e 0s colegas mais experientes sao o0s principais mediadores.

Nesse processo de desenvolvimento, segundo o autor, o que hoje a crianga pode fazer
com auxilio dos adultos, poderd fazer sozinha amanhd. A éarea de desenvolvimento potencial
possibilita-lhe decidir os futuros passos que dard nesse processo, assim como a dindmica do
seu desenvolvimento, o que lhe permite examinar ndo apenas o que o desenvolvimento ja
produziu, mas também aquilo que ele produzird no processo de maturacdo. Dessa forma, s6
podera ser determinado o estado de desenvolvimento mental da crianca se forem analisados,
pelo menos, dois niveis: o nivel de desenvolvimento afetivo e a area de desenvolvimento
potencial. Para Vygotsky (2006), o unico bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento e

o orienta dentro da Zona de Desenvolvimento Proximal®’.

%5 Internalizagéo é a reconstrucdo interna de uma operagdo externa (VYGOSTKY, 2006).

16 No desenvolvimento cognitivo hé a internalizacéo de sistemas simbélicos (VYGOSTKY, 2006).

Y E a distancia entre o nivel de desenvolvimento real que se costuma delimitar por meio da solucéo
independente de problemas e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado por meio da solugdo de
problemas sob a orientacdo de um adulto ou colabora¢do com companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 2006).
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Todas as funcBes psicointelectuais superiores®® surgem duas vezes no percurso do
desenvolvimento da crianca: a primeira, nas atividades coletivas, nas atividades sociais; a
segunda, nas atividades individuais, como propriedades internas do pensamento da crianca.
Nesse sentido, Vygotsky tem muito a contribuir ao se fundamentar na lei genética do
desenvolvimento cultural, que aponta que cada funcéo psicoldgica superior na crianga surge
duas vezes, ou em dois planos, que &, inicialmente, como algo social, como uma estratégia
interpsicoldgica, e, posteriormente, como algo psicoldégico, como uma categoria
intrapsicoldgica. Para o autor, todas as funcdes psicologicas tém origem nas relacGes sociais e
sdo funcbes de natureza histérica e de origem sociocultural, ou seja, sdo mediadas, e a
vontade é a funcdo psicolégica que potencializa e realiza a condicdo do ser humano
(VYGOTSKY, 2000).

Esse processo de desenvolvimento, marcado pelas funcdes psicoldgicas, também é
constituido por meio da linguagem, firmada nas relacBes sociais, que antedece a
aprendizagem. Assim, diante dessas relagdes que se estabelecem, é possivel inferir que o
sujeito ndo é apenas real, objetivo. Existe nele uma parte subjetiva, que atribui diferentes
significados as vivéncias, a linguagem, a aprendizagem, dentre outros. Para Molon (1999), a
linguagem é constitutiva e constituidora do sujeito, pois é por meio dela que o sujeito atribui
significados em uma situacdo objetiva que precisa da intervencdo do outro (parte integrante
desse mundo social). A linguagem, nesse contexto, origina-se, inicialmente, como meio de
comunicacdo entre a crianca e as pessoas que a rodeiam. SO depois, ao ser convertida em
linguagem interna, transformando-se em funcdo mental interna, é que ela fornecera ao sujeito

0s meios fundamentais ao pensamento. Para Jerusalinsky (1999):

cabe a distingdo entre o falar e a linguagem. Entéo a maturagdo por si s6 ndo conduz
ao campo da linguagem, ndo basta, porque por mais que a crianca amadureca, no
biolégico ndo esta contida a linguagem, nem algo que o oriente ao objeto que lhe
fala (p.57).

Para Piaget (1977), somente no processo de comunicagdo surge a possibilidade de

verificar a confirmagéo do pensamento, em funcdo de a linguagem interior e 0 pensamento

! Entende-se por processos psicoldgicos superiores as acdes conscientes controladas, atencdo voluntaria,
memorizacdo ativa, pensamento abstrato, comportamento intencional, ou seja, todos 0s processos que sdo
mediados por sistemas simbolicos (CORTE VITORIA; SILVA, 2009. p.937-938). Séo fungbes psiquicas
superiores: a Linguagem (ponto principal da teoria), considerada desde o inicio como socializada, sua funcéo é a
comunicagdo, contato social; e o Pensamento, que é o reflexo da realidade transmitido através da palavra. O
pensamento e a linguagem tém raizes genéticas distintas e se sintetizam no desenvolvimento cognitivo, quando,
nesse processo, a linguagem se converte em pensamento e o pensamento em linguagem (VYGOTSKY, 2000).
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nascerem do complexo de inter-relacdes que sdo também a origem dos processos volitivos da

crianca. Assim,

[...] a aprendizagem ndo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianca conduz ao desenvolvimento mental, ativa
todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativacdo ndo poderia
produzir-se em aprendizagem. Por isso, aprendizagem € um momento
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na crianca essas
caracteristicas humanas néo naturais, mas formadas historicamente (VYGOTSKY,
2006, p.115).

Segundo o autor, a aprendizagem escolar orientara e estimulara os processos internos
de desenvolvimento; entretanto, “0 processo de desenvolvimento ndo coincide com a
aprendizagem, o processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem, que cria a area de
desenvolvimento potencial®®“ (VYGOTSKY, 2006, p.116). Nesse sentido, a aprendizagem e
0 desenvolvimento da crianga, por mais que estejam diretamente ligados, jamais irdo se
produzir de modo simétrico e paralelo, visto que o desenvolvimento da crianca nao
acompanha nunca a aprendizagem escolar. Se 0 meio ambiente no qual o sujeito estiver
inserido ndo o desafiar, ndo exigir dele e ndo estimular seu intelecto, esse processo, de acordo
com Vygotsky, poderd ser retardado ou ndo chegar a se completar, pois talvez ndo consiga
conquistar os estagios mais elevados de raciocinio. Dessa forma, o pensamento conceitual é
compreendido como uma aquisicdo que, para além do esfor¢o individual, depende
especialmente do contexto em que o sujeito esta inserido, o que define, alias, seu ponto de
chegada (REGO, 2002).

Na aprendizagem, as questdes objetivas, relacionadas a estrutura l6gica construida
pelo sujeito por meio de processos assimilativos e acomodativos, dentre outros, e as questdes
subjetivas, que se referem as construcdes simbdlicas da crianca, aos significados atribuidos
subjetivamente ao papel do aprender e ao desejo do sujeito, sdo dimensdes que interferem no
processo de aprendizagem humana. Dimensdes que vao determinar, para 0 sujeito, a
aprendizagem como um “espago objetivo-subjetivo em que se realizam dois trabalhos
simultaneos: construcdo de conhecimento e constru¢do de si mesmo, como sujeito criativo e
pensante” (FERNANDEZ, 2001a, p. 30). Diante dessas relacdes dialéticas que se estabelecem
entre organismo, corpo, inteligéncia e desejo e considerando o contexto em que elas
acontecem, a aprendizagem passa a ocorrer de maneira singular a cada sujeito. Para
Fernandez (1991):

% Grifos do autor.
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assim como a inteligéncia tende a objetivar, a buscar generalidades, a classificar, a
ordenar, a procurar 0 que é semelhante, 0 comum, ao contrério, 0 movimento do
desejo € subjetivante, tende a individualizagdo, a diferenciacdo, ao surgimento do
original de cada ser humano Unico em relagéo ao outro ( p.73).

Esse modo singular de cada sujeito se relacionar com o objeto, caracteriza um estilo de
aprendizagem, ou seja, “um estilo pode ser um modo proprio, Unico, de escrever, de falar, de
se posicionar. Nesse caso, 0 estilo serd a marca do sujeito em busca de uma maneira de
enfrentar a impossibilidade de ser” (RUBINSTEIN, 2003, p.196). O que Rubinstein (2003)
chama de estilo de aprendizagem Pain (1992) diz que é a modalidade de aprendizagem do
sujeito, ou seja, uma forma peculiar de se relacionar com as diferentes aprendizagens ao longo
da vida. Segundo Escott (2004):

a modalidade de aprendizagem do sujeito representa a forma com que essa lida com
0 conhecimento e sua maneira de construir o saber, organizada a partir das
experiéncias de aprendizagem do sujeito desde o seu nascimento. A modalidade de
aprendizagem retrata, portanto, o sujeito nos seus niveis epistémico e do desejo (p.
29-30).

Segundo a autora, todo processo de aprendizagem equilibrado requer uma modalidade
do processo assimilativo-acomodativo que, como ja visto, refere-se aos processos por meio
dos quais o sujeito passa a transformar a realidade, integrando-a aos seus esquemas de acéo e,
ao mesmo tempo, transformando e coordenando seus proprios esquemas para adequa-los as
exigéncias significativas da acdo, reorganizando-os e criando novos esquemas de acdo.
Contudo, a adaptacdo inteligente, de acordo com a teoria piagetiana, representa a equilibracéo
entre os processos de assimilacdo e acomodacdo. A ndo equilibracdo desses processos
acarretara diferentes modalidades nos processos representativos, que sdo: hipoassimilacéo,
hiperassimilacdo, hipoacomodacdo e hiperacomodacdo. Todas essas modalidades de
aprendizagem representam uma alteracdo na relacdo do sujeito com o objeto do
conhecimento.

De acordo com Pain (1992), essas diferentes modalidades poderdo ser assim
caracterizadas: nos processos assimilativos, a hipoassimilagdo, em que é percebido o
empobrecimento do contato com o objeto, que pode resultar em um déficit ludico e criativo, e
a hiperassimilagéo, na qual ocorre o predominio da subjetivacdo e do ludico, a internalizacao
prematura dos esquemas e a desrealizacdo negativa do pensamento. Ja nos processos
acomodativos, pode surgir a hipoacomodacdo, que se define como pobreza de contato com o
objeto, e essa modalidade costuma aparecer quando o ritmo da crianca ndo foi respeitado,

ocasionando dificuldade na internalizacdo de imagens e a hiperacomodagédo, em que ocorre a
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superestimulacdo da imitacdo e falta de iniciativa e de criatividade. O sujeito cumpre
instrugGes, mas nédo dispde de expectativas nem de experiéncia com facilidade.

Os problemas de aprendizagem sdo, frequentemente, ligados a essas alteracbes na
modalidade de aprendizagem do sujeito, ou seja, a integracdo que possibilita a aprendizagem
é impedida por perturbagdes precoces que conduzem a inibi¢do dos processos, ou entdo ha o
predominio de um dos momentos sobre o outro (PAIN, 1992). Nesses casos, a causa da
dificuldade de aprendizagem pode ndo estar fundamentalmente no sujeito, mas sim na
dindmica de articulacdo entre corpo, organismo, inteligéncia e desejo (PAIN, 1992), incluido
em um contexto biolégico, psicoldgico e social, que causa um desequilibrio na estrutura do

sujeito. E preciso pensar a aprendizagem ou ndo aprendizagem:

a partir de um sujeito que tem a possibilidade de aprender, que pertence a um grupo
social particular pensado e definido através do materialismo dialético, que dispde de
um equipamento geneticamente herdado, cumprindo uma continuidade biolégica e
que realiza o desejo do Outro na sua individualidade (ESCOTT, 2004, p.24-25).

Nesse sentido, é possivel entender que a dificuldade de aprendizagem ndo acontece
isoladamente; ela precisa ser entendida como um sintoma social, cultural, epistemoldgico e
individual que se manifesta na dimensdo da singularidade do sujeito (BOSSA, 2002). Para
Freud (1998), o nao aprender representa “um prazer que nao pode ser sentido como tal”
(p.138). Dessa forma, no problema de aprendizagem, os niveis cognitivo e afetivo se
mesclam, se confundem e se comprometem. A fim de compreender esse processo, de acordo
com Pain (1992), deve-se considerar a teoria de Piaget, que indicara os instrumentos com 0s
quais o problema podera ser resolvido, e a teoria da Psicanalise, que dira por que 0 sujeito ndo
o0s utiliza. Sara Pain, ao ser questionada por Parente (2008) em relacdo a sua teoria sobre as

dificuldades de aprendizagem, aponta que:

0 problema de aprendizagem se produz quando um tipo de operagdo mental ou um
tipo de mecanismo mental estd metaforizado, ou seja, serve como sinal de um
conflito. Em vez de conhecimento, serve para representar algum problema que a
crianca tem em sua relacdo pessoal. [...] a estrutura cognitiva fica “atrapada®®”, ou

seja, uma funcéo mental fica aprisionada na rede simbdlica (p.131).

O sintoma do n&o aprender, portanto, tem significado funcional dentro da estrutura na

qual esta inserido o sujeito. A aprendizagem propicia experiéncias individuais que levam o

0 Para a autora, nio hi na lingua portuguesa uma palavra que traduza o termo “atrapada”. A palavra
“aprisonada” seria a que mais se aproxima do sentido atribuido pela autora referir-se a inteligéncia que ndo
consegue desenvolver-se.
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sujeito a aprender ou a ndo aprender, e, assim, ndo ha como negar a importancia dos aspectos
emocionais diante do processo de aprendizagem do sujeito. A cognicdo interage com as
emogdes, ou seja, “a cogni¢do € necessaria para bloguear ou inibir a fungdo cognitiva, mas 0s
sentimentos e afetos colaboram com a capacidade cognitiva quando a crianca decide nao
aprender” (ROZEK, 1997, p.2). Desse modo, assim como ndo se poderia falar de
aprendizagem sem considerar que em todo o processo de aprendizagem estdo implicados 0s
quatro niveis (organismo, corpo, inteligéncia, desejo), ao falar sobre o processo contrario, o
da “ndo aprendizagem” ou no problema de aprendizagem, também estdo implicados esses
quatro niveis em diferentes graus de compromisso. Diante do ndo aprender, Fernandez
(2001a) diz que diversas causas podem estar associadas, e, dentre elas, cabe destacar o
fracasso escolar, os problemas de aprendizagem da ordem do sintoma, a inibicdo cognitiva e 0

comportamento reativo. Segundo a autora, o fracasso escolar:

pode responder a constru¢do de um modo de pensamento derivado de uma estrutura
psicética e, em uma proporcao ainda menor, pode ser devido a fatores de déficit
organico. Em ambas as situa¢fes, em geral, ainda que por diferentes causas, a
crianca ndo pode estabelecer uma comunicagdo compreensivel com a realidade, ou
seja, podera ter dificuldades para aprender (FERNANDEZ, 2001a, p.32).

Sendo assim, a autora aponta que é importante ndo confundir os fracassos escolares

(“desnutricdo de conhecimentos®!”

2255

) com os problemas de aprendizagem (“anorexia-bulimia
do conhecimento“”). Essa diferenciacdo podera se dar a partir da analise da modalidade de
aprendizagem do aprendente em sua relacdo com a modalidade ensinante da escola, pois, nas
situacGes em que ocorre o fracasso escolar, a modalidade de aprendizagem do sujeito ndo se
torna patoloégica. Ja nas situacdes em que se constitui um problema de aprendizagem
(inibicdo cognitiva ou sintoma), ha alteracdo na modalidade de aprendizagem. Na realidade,
muitas vezes um problema de aprendizagem é produzido inconscientemente pelo sujeito com
0 intuito de passar a mensagem de que ele quer ser escutado. Para Fernandez (2001a, p.33),

“tanto no fracasso escolar quanto no problema de aprendizagem, o aluno mostra que nao

?! Fernandez (2001a) faz uma analogia do aprender como um modo de se alimentar. No livro “Os idiomas do
Aprendente”, a autora retrada a modalidade de aprendizagem como modalidade de alimentagdo, quando aponta
semelhancas entre a modalidade de aprendizagem de uma pessoa e sua modalidade em relacdo a comida, tendo
como referéncia “uma “boca psiquica” que, ao incorporar, ndo capta alimentos, mas experiéncias de prazer e/ou
de sofrimentos” (p.90). Assim, o fracasso escolar se apresenta como uma desnutricdo de conhecimento, ou seja,
ha falta, caréncia de conhecimento no sujeito.

22 Tendo como referéncia a mesma analogia citada acima (nota n°22), nos problemas de aprendizagem ha uma
anorexia-bulimia do conhecimento, ou seja, ha uma alteragdo, uma falha, no modo como o sujeito se relaciona
com o alimento, no caso, o0 conhecimento.
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aprende®, mas, no primeiro caso, a patologia esta instalada nas modalidades de ensino da
escola”. Segundo Escott (2004):

a dificuldade de aprendizagem pode apresentar-se como um sintoma, mascarando a
repressdo de algum acontecimento no qual o aprender tem seu significado. Outra
possibilidade se da pela inibicdo cognitiva, que corresponde a uma relacéo
intelectual do ego. Ainda como terceira possibilidade, aparece o comportamento
reativo em relacdo as propostas escolares. Nesse caso, a dificuldade de
aprendizagem esta fora do sujeito, pois diz respeito as inadequagdes das propostas
escolares as necessidades da crianga e as diferencas de ideologia entre escola e
grupo social familiar (p. 28).

O problema de aprendizagem que constitui um “sintoma” ou uma “inibicdo” se
configura em um individuo e compromete a dindmica de articulacdo entre os niveis de
inteligéncia, o desejo, 0 organismo e 0 corpo, 0 que resulta em um aprisionamento da
inteligéncia e da corporeidade por parte da estrutura simbdlica inconsciente (FERNANDEZ,
2001a). E possivel considerar o problema de aprendizagem como sintoma, no sentido de que
0 nédo aprender ndo se configura como um quadro permanente; contudo, introduz-se em uma
série de comportamentos simbdlicos, nos quais se destaca como sinal de descompensacao
(PAIN, 1992). O problema de aprendizagem enquanto sintoma intervém nas questdes
relacionadas a significacdo inconsciente do conhecer e do aprender do sujeito e ao seu
posicionamento perante o escondido. Dessa forma, para que haja a “liberagdo da inteligéncia
aprisionada”, é necessario resgatar o prazer de aprender o que foi perdido (FERNANDEZ,
2001a).

Ja no “problema de aprendizagem reativo”, segundo Fernandez (2001a), o aprender do
sujeito ¢ afetado em suas manifestagdes sem chegar a “aprisionar a inteligéncia”, visto que
sua dificuldade esta relacionada as propostas escolares. Criangas que apresentam dificuldades
de aprendizagem repetidas vezes sdo submetidas “a um paradigma educacional no qual elas
continuam a ser objeto, e ndo o sujeito de seus proprios processos, [...] sdo vistas e tratadas
como receptoras de informagdes e ndo como construtoras de seus proprios conhecimentos”
(CARDOSO, 2005, p.8).

Todos os seres humanos séo capazes de conhecer, de produzir conhecimento, e, assim
sendo, todos sdo sujeitos aprendizes; ao mesmo tempo em que aprendem, eles também

ensinam, constituindo-se como sujeito autor®®. E é justamente nessa relacio que é possivel

2 Grifos da autora.
2% Grifo da autora.
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mostrar ao outro o que se sabe, que o sujeito tem a possibilidade de conhecer o que se sabe.
Desse modo,

aprendizagem é, também, processo de autoria. De fazer-se sujeito ativo no processo
de se autoconstruir e construir-se no mundo, mediatizado pelo mundo. Além da
autoria a aprendizagem também outorga a autonomia. A partir dos processos de
aprendizagem tem-se o prazer em “dominar” a bicicleta, dirigir um carro, equilibrar-
se num trapézio; prazer em transcender 0 tempo e 0 espago, em apropriar-se da
autoria produtiva. A aprendizagem ¢, assim, “dramatizada no corpo a partir da
experiéncia de prazer pela autoria: ser autor do ato de ensinar e de aprender”
(FERNANDEZ, 2001a, p. 32).

Quando o sujeito se autoriza a mostrar 0 que sabe, também se autoriza a buscar o
conhecimento do outro, e, ao fazer isso, transforma esse conhecimento e o identifica, entdo,
como seu. Nesse processo subjetivo de construcdo de saber, o sujeito passa a perceber que a
construcdo da aprendizagem jamais acontecerd de maneira separada do processo de
construcdo da autonomia. Essa autonomia devera ser estimulada em um processo de mediacao
entre quem ensina e quem aprende, tendo, como principio dessa relacdo, a concepc¢édo de que
“so aprendemos daquele a quem outorgamos o direito e a confianca de ensinar”
(FERNANDEZ, 2001). E com base nessa relagdo de confianca, na qual ocorre o encontro real
do sujeito que ensina com aquele que aprende, que é possivel perceber que ja ndo se sabe
guem assume qual papel, pois, ao longo do processo de aprendizagem, esses pape€is sdo
invertidos a todo o momento.

Quem ensina, ensina algo a alguém. O ensino caracteriza-se, portanto, como uma agao
que se articula a aprendizagem. O processo de aprendizagem é permeado por uma relacdo
impregnada de subjetividades, tanto daquele que aprende quanto daquele gue ensina. E € neste
vinculo, que se estabelece entre professor e aluno que ocorre na prépria construcdo subjetiva
de ambos e no entrelagcamento das questfes da ordem da subjetividade e da objetividade nos
processos de aprender e ensinar, tornando-se o molde relacional, que se imprime na
subjetividade dos sujeitos envolvidos, fator mais importante neste processo (ROZEK, 1997).

Diante disso, é possivel compreender que os processos do Aprender e do Ensinar,
estdo permeados pela “complexidade dos processos subjetivos, sejam eles individuais ou
sociais, na formagao dos sujeitos” (COELHO, 2012, p.112), de professores ou de alunos, na
perspectiva de que esses processos integram a dimensdo subjetiva dos sujeitos envolvidos,
pois sdo préprios do ser humano e complexos na medida em que nele esta imbricada a
dimenséo subjetiva dos sujeitos envolvidos nos contextos do ensino e da aprendizagem. Uma

Vez que,
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a forma como o professor organiza contextos, como percebe a si mesmo em sua
acdo, como interpreta situacdes e conceitos em relagdo a atuagdo profissional agem e
dupla diregdo: orientam-se em relagdo ao Outro, mas também transformam quem as
agencia. [...] Processos de ensino socialmente constituidos que, constantemente, se
renovam como aprendizagens subjetivas (COELHO, 2012, p.113).

Nesse sentido, entende-se que nas relagdes interativas que se estabelecem entre
docentes e discentes estdo presentes as configuragOes subjetivas que os constituem; esse
vinculo abarca muito mais do que a aquisicdo de conteudos tedricos e praticas, visto que
envolve os sentidos proprios que sao produzidos pelo professor e pelos alunos a partir de suas
experiéncias, sua historia de vida, do contexto e da prépria relacdo que se estabelece entre
eles. De acordo com Santos (2010), refletir sobre o trabalho pedagdgico, considerando a
subjetividade, é perceber o processo docente-educativo determinado intensamente pelo
movimento da constituicdo das relacbes afetivas que se estabelecem entre o professor, o
aluno, as demais pessoas envolvidas e também o contexto em que se estad inserido. Para
Coelho (2012), a interacdo que se estabelece entre o professor e o aluno é fundante para a
constituicdo da docéncia quando ha a percepcdo de que essas relagdes, que se ddo nesse
contexto social de desenvolvimento que é a escola, apenas podem ser compreendidas no
momento em que se entende que estdo imbricadas as configuragdes subjetivas dos sujeitos

que as vivem. Portanto,

[...] aprender e ensinar tem carater interativo, ocorre entre pessoas e com pessoas
[...] envolvem emocdes, suscetibilidades, vontades, juizos de valores etc. e, nessas
relacbes, portanto, precisam ser desfeitas tensdes para que sejam tecidas
negociacBes, didlogos e colaboragcbes das pessoas implicadas no processo
(COELHO, 2012, p.124).

O processo de ensinar e aprender esta atravessado pela vida daqueles que estdo
envolvidos, de um modo especial e essencialmente humano, pois é na relacdo que se
estabelece entre o professor e o aluno, permeada por sentidos subjetivos compartilhados entre
esses sujeitos, que se “mostra que educar ¢ intervir na capacidade de ser e de agir das pessoas,
pelas mediagGes culturais, isto €, pelos instrumentos simbdlicos e materiais, num contexto de
relagdes comunicativas” (LIBANEO apud HUBERMAN, 1992, p.60). O modo como o
professor ensina, expressa aquilo que é como pessoa quando exerce sua docéncia, cruzando
assim seu estilo de ser com seu modo de ensinar, ou seja, as opgdes que faz como professor,
evidenciam que é impraticavel abstrair o eu profissional do eu pessoal (NOVOA, 1992). Para

tanto, a docéncia esté situada na “complexidade de sua organizacao subjetiva, pois os sentidos
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subjetivos que vao se desenvolvendo na aprendizagem sdo inseparaveis da complexidade da
subjetividade do sujeito” (GONZALEZ REY, 2006a, p. 34).

Assim, o processo de ensinar e aprender envolve ndo sé um a figura de um professor e
de um aluno, mas sim sujeitos em relacdo, que possuem suas subjetividades que o0s
constituem, mas que, a0 mesmo tempo, sdo constituidos pela subjetividade social, a partir das
relagdes que se estabelecem no contexto onde acontecem. Para Wolffenbuttel (2006), o
processo de ensinar ¢ de aprender estd relacionado intensamente com a “constituicdo
subjetiva, com os afetos, com as emocdes, com as significacbes que sdo atribuidas pelos
diferentes pares que interagem com o individuo e, num movimento de reciprocidade, a
ressignificagdo feita pelo proprio sujeito” (p.223).

S&o esses sentidos subjetivos, presentes no processo de ensinar e de aprender, que
fazem com que nenhuma relacdo entre professor e aluno seja idéntica, uma vez que a histéria
de cada sujeito e suas representactes de mundo, suas motivagdes e expectativas, seus valores
e crencgas, que foram culturalmente adquiridos ao longo de suas vivéncias e que tém origem
nos sentidos subjetivos constitutivos das experiéncias individuais e sociais vivenciadas por
ele, estdo imbricados. Nessa relacdo, presente no processo de ensinar e aprender, 0s papéis se
invertem constantemente, ora se é ensinante, ora, aprendente, seja na troca entre professor e
aluno ou entre seus pares, pois ha o entendimento de que aquele que ensina, a0 mesmo tempo,
aprende com o sujeito com o qual estabelece a troca. Neste sentido, Wolffenbittel (2006), ao

se referir a perspectiva Psicopedagogica de Fernandez (2001), aponta que:

ser professor ensinante significa assumir um posicionamento subjetivo em relacéo
ao ato de ensinar, implicando um novo olhar sobre como se relaciona com o outro
como ensinante, consigo mesmo como aprendente e com o objeto a conhecer, de
forma a resgatar a autoria e ndo a mera reprodugdo de modelos internalizados
(p.226).

Ensinar implica saberes a aprender, o que demanda do professor uma postura de quem
constantemente aprende a0 mesmo tempo em que ensina; iSSO permite que o professor
enguanto sujeito se modifique, assim como também modifique as realidades em que se insere.
Desse modo, considera-se a docéncia como “praticas singulares que organizam contextos
educacionais que, por sua vez, passam a constituir situagdes sociais de desenvolvimento, com
a possibilidade de serem, assim, vivenciadas como processos de aprendizagem” (COELHO,
2012, p.112); o que requer do professor se colocar como um sujeito, cuja acdo é consciente e
ativa, visto que a aprendizagem, assim como a docéncia, ¢ considerada como “agdo singular

do sujeito que aprende e, portanto, ndo se reduz as funcGes intelectuais-cognitivas, mas
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ampliam-se nas relagdes estabelecidas, em um sistema simbdlico-emocional configurado ao
longo das vivéncias subjetivas de cada sujeito” (COELHO, 2012, p.113), o que possibilita a
compreensdo da aprendizagem em seu carater dialético e subjetivo. Para Gonzélez Rey
(2006):

quando estudamos a aprendizagem como uma funcdo geral fora do sujeito que
aprende, estamos ignorando um momento constitutivo essencial do processo de
aprendizagem, definido pelo sentido que esse processo tem para o sujeito dentro da
condicdo singular em que se encontra inserido em sua trajetoria de vida. Quando nos
orientamos a estudar o aprendizado, considerando a condicdo subjetiva do sujeito
que o empreende, temos acesso a emocBes geradas em diferentes espagos de sua
vida social que aparecem em sala de aula, constituindo momentos de sentido do
sujeito dentro desse espago, 0 que é essencial na compreensdo das emocoes
produzidas na aprendizagem (p.237).

O conhecimento, diante dessa perspectiva, configura-se como “um processo de
producdo de inteligibilidade sobre o conhecido”, o que demanda a modificagdo daquilo que
foi conhecido e leva a compreensao de que o conhecimento acaba sendo também um processo
de producdo de sentido; isso faz com que seja superada sua visdo de objetividade desse
processo (GONZALEZ REY, 2006, p.250). Diante disso, percebe-se a condicdo subjetiva
presente na relagdo do ensinar e do aprender, na medida em que sdo 0s sujeitos envolvidos
nesse processo que atribuem sentido e significado a ele. De acordo com Andreozzi (2006,
p.48), “a subjetividade inscrita na educacdo introduz transformagoes, pois implica os sujeitos
em escolhas a partir de suas interpretagdes do contexto social em que vivem”. O professor
que se coloca no papel de ensinante — aprendente — tem presente na constituicdo da sua
docéncia os sentidos subjetivos produzidos, por meio de diferentes vivéncias, que o levaram a
compreendé-la como um processo reflexivo e de constante modificacdo, o que Ihe possibilitou

novos aprendizados na medida em que:

[...] a dindmica relacional entre reflexdo-acdo é um ato que se supera continuamente,
em razdo de o homem ser, um constante produtor de novos conhecimentos, novos
significados, novos sentidos, que vao, gradativamente, sendo subjetivados, no modo
de ser do sujeito individualmente e da sociedade (SANTOS, 2010, p. 69).

Cabe destacar que, na relacdo entre ensinante e aprendente, durante o processo de
aprendizagem, a postura do professor podera também influenciar a dimensdo do ndo aprender.
Para Jerusalinsky (1999), ha, em alguns casos, algo que ele denomina como “furor docente”,
que diz respeito a obsessdo do professor de ensinar minuciosa e meticulosamente o tempo

todo, ndo permitindo que, nessa relacdo entre ensinante e aprendente, haja um siléncio, haja
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um espago, uma pausa, para que o sujeito se aproprie desse vazio, na tentativa de preenché-lo
com sua propria versdo; assim, cria-se um obstaculo decisivo para o sujeito que aprende. Para
o autor, a psicanalise “ensina a perder o tempo, mas ndo a perder o tempo de qualquer
maneira, mas perder o tempo para dar lugar a uma interpelacdo do sujeito, que permanece

oculto para o campo do concreto” (p.62). Sendo assim,

tal constancia educativa deixa pouco ou nenhum espaco para que o0 préprio sujeito
seja interpelado sobre suas proprias escolhas e construgdes de objeto. Neste modo de
operar, 0s equivocos soem ser desprezados como simples convenientes.
Desconhece-se, assim, que, precisamente no equivoco, o educador pode estar
fazendo muito mais que mover a curiosidade do educando do que realmente se
produz no cumprimento estrito dos passos programados (JERUSALINSKY, 1999,
p.110).

Segundo o autor, com o intuito de que o que se ensina possa se transformar em marca,
ndo apenas do conhecimento, como também formadora de desejo, é fundamental que haja
uma coincidéncia: “a convergéncia entre o que a crianca imagina e o que o adulto oferece.
Essa coincidéncia, curiosamente, em vez de confirmar a crianca a realidade que ela imagina,
convence-a exatamente do contrario” (JERUSALINSKY, 1999, p.163). Para Pain (1992), o
papel do professor, como mediador dos processos de aprendizagem, é buscar possibilitar ao
sujeito uma situacdo de aprendizagem; uma situacdo que funcione como um corpo, intervindo
globalmente e aplicando uma série de estruturas l6gicas que possibilitem construir um
conhecimento e, igualmente, ser um lugar de aventura. Dessa forma, a maior responsabilidade
do professor sera a de construir uma boa situacdo de aprendizagem, na qual ele possa estar
presente, ndo para transmitir o conhecimento de modo horizontal, mas para possibilitar que a
crianca o construa (PARENTE, 2008). Portanto, ao pensar a docéncia do professor nessa

perspectiva, Libaneo (2012) aponta que:

o elemento nuclear da pratica docente é a aprendizagem, que resulta da atividade
intelectual e pratica de quem aprende em relagdo ao conteido ou objeto de estudo,
realizada junto com os professores e colegas. Portanto, a referéncia para as
atividades de ensino é a aprendizagem do aluno; o como se ensina depende de saber
como os individuos aprendem (p.65).

Ainda que ensinem coletivamente, os professores devem considerar as diferencas
individuais dos seus alunos, uma vez que eles sdo os individuos que aprendem, e ndo a
coletividade. O objeto do trabalho docente — o aluno — é marcado por suas diferencas
(TARDIF; LESSARD, 2007). Sendo assim, a aprendizagem dos sujeitos demanda novos
olhares acerca das diferentes dificuldades de aprendizagem dos alunos, no sentido de
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contribuir para o entendimento de como esses diferentes processos de aprendizagem dos
alunos sé@o compreendidos e enfrentados pelos docentes no cotidiano da sala de aula, para
buscar as singularidades que estdo envolvidas e também para revelar praticas e concepgdes
que levem a qualidade desses processos.

Para tanto, o dialogo interdisciplinar que se buscou para dar conta dos diferentes
processos de aprendizagem dos alunos demonstra a necessidade de se pensar a aprendizagem
desses sujeitos, por meio de diferentes abordagens tedricas que deem subsidios para a
compreensdo de um processo de desenvolvimento integral do sujeito; a comecar pela prépria
formagé&o inicial dos professores, com a reestruturacdo curricular dos cursos de Pedagogia.
Estes abordam a importancia da interdisciplinaridade, contudo, tém seus curriculos
estruturados de modo fragmentado, e isso faz com que o professor encontre dificuldades para

compreender os diferentes processos de aprendizagem de seus alunos.
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3. CAMINHOS DA PESQUISA

A realizacdo de uma pesquisa cientifica demanda uma metodologia coesa e delineada,
que, quando validada, legitima o conhecimento construido e sustenta os resultados adquiridos.
Sendo assim, “pesquisar ¢ avangar fronteiras, ¢ transformar conhecimentos ¢ ndo fabricar
analises segundo determinados formatos. Balizas, sim, consisténcia, sim, plausibilidade, sim,
aprisionamento do real em dogmas, ndo” (GATTI, 2005, p. 57). Por isso, é imprescindivel
que o pesquisador tenha autoria e espaco para alcancar e apresentar os dados coletados, com
base em uma investigacdo em que possa agir com ética e responsabilidade. Nesse sentido, o
papel ativo do pesquisador é um esforco continuo de construcdo de significados, de
interpretacdo e construcdo pessoal e de fidelidade as ideias dos sujeitos investigados
(MORAES & GALIAZZI, 2011).

Diante dessa perspectiva, a estratégia metodoldgica percorrida para a concretizagdo
deste estudo, que teve como objeto geral problematizar como os diferentes processos de
aprendizagem dos alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental sd&o compreendidos e
enfrentados pelos docentes no cotidiano da sala de aula®, sustentou-se a partir do uso da
abordagem qualitativa da pesquisa, ao entender-se que ela representa “uma metodologia de
investigacdo que enfatiza a descricdo, a inducdo, a teoria fundamentada e o estudo das
percepgoes pessoais” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 11). Neste estudo, buscou-se desvelar os
sentidos e os significados atribuidos pelo professor a sua docéncia, no enfrentamento das
dificuldades de aprendizagem dos seus alunos no cotidiano da sala de aula. Pretende-se,
assim, trazer contribuicGes significativas para as alternativas pedagogicas de que professor
dispbe diante da problematica pesquisada, assim como implicacBes do tema e diferentes
experiéncias formadoras que contribuiram para o processo de constituicdo da sua docéncia.

Segundo Minayo (2008), a pesquisa qualitativa responde a questdes muito
particulares, preocupando-se, na dimensdo das ciéncias sociais, com um grau de realidade que
ndo pode ser quantificado. Sendo assim, abrange um “universo de significados, motivos,
aspiracdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das
relagdes, dos processos e dos fendmenos” (p.22). Sendo assim, ao visar aprofundar o estudo

no universo das significacdes, para entdo compreender e ndo para quantificar, a constituicdo

% Grifo meu, para destacar o objetivo geral da pesquisa.
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desta pesquisa a partir da abordagem qualitativa se fez fundamental, representando, assim,
“um modo diferente de olhar e pensar determinada realidade a partir de uma experiéncia e de
uma apropriacdo do conhecimento que sao, ai sim, bastante pessoais” (DUARTE, 2002, p.
140). Esse olhar sob o0 objeto de estudo foi atravessado pelos “6culos” do pesquisador, cuja
lente permitiu ndo apenas ver aquilo que estava posto, mas também aquilo que viu sob a
perspectiva que tinha, ou seja, esse olhar reflete um conhecimento impregnado pela vida
daquele que o produziu (GONZALES REY, 2006). Dessa forma,

[...] o conhecimento como um processo de producdo de inteligibilidade sobre o
conhecido, que sempre implica nhum momento de sentido que representa uma
deformac&o daquilo que foi conhecido, o que leva a compreender o conhecimento
também como processo de produgdo de sentido, o que atribui para superar de forma
definitiva sua definicdo apoiada na objetividade (GONZALES REY, 2006, p.250).

Sendo assim, percebeu-se, na realizacdo deste estudo, que ndo ha neutralidade na
pesquisa, nem mesmo uma leitura neutra e objetiva. Na relacdo que se estabelece entre 0
pesquisador e seu objeto de estudo, a construcdo de significados e a producédo de sentidos dos
sujeitos envolvidos, por meio dessa relacdo entre pesquisador e objeto, entre pesquisador e 0
meio estdo imbricadas (MORAES & GALIAZZI, 2011).

Neste processo, o investigador torna-se o instrumento principal da pesquisa na medida
em que, mesmo quando faz uso de um equipamento para a coleta de dados, os dados sé&o
recolhidos em uma determinada situacdo e completados pela informacdo que se obtém por
meio do contato direto do pesquisador com o objeto de estudo, revelando, assim, que o
comportamento humano ¢ influenciado de forma significativa pelo contexto em que ocorre a
pesquisa. O modo como diferentes pessoas dao sentido as suas vidas é de extrema importancia
na abordagem qualitativa. Isso faz com que os investigadores da pesquisa qualitativa tenham
como objetivo principal melhor compreender o0 comportamento e a experiéncia humanos, na
tentativa de entender o processo pelo qual as pessoas constroem significados e em que eles
consistem (BOGDAN; BIKLEN, 1994). A investigacdo de como o professor lida com os
diferentes processos de aprendizagem de seus alunos possibilita a aproximacdo com os
significados e os sentidos que sd@o produzidos pelos professores no enfrentamento dessa
problemaética, lancando m&o de uma visdo objetiva, para entdo dar lugar a um olhar mais

subjetivo. Nesse sentido, Rozek (1997) aponta que

a pesquisa qualitativa, uma vez rompendo com os parametros epistemologicos do
paradigma positivista, incorpora em seu fazer o sujeito e sua subjetividade, valoriza
a construcdo peculiar das praticas cotidianas, que passam a ser vistas ndo por seus
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produtos palpéveis, quantitativos, objetivados, mas pelo processo significativo de
sua construcdo, em que Se incorporam as representagdes, os significados, o sentido
existencial elaborado (p.109).

Como a escolha do método de coleta de dados utilizado nesta pesquisa esta
intimamente ligada, tanto & abordagem qualitativa quanto aos objetivos propostos com este
estudo, fez-se a opcdo pela entrevista semiestruturada, visto que, no caso especifico de
pesquisas em Educacdo, é a melhor estrutura de entrevista. De acordo com Lldke e André
(2013), a entrevista representa um dos instrumentos basicos na coleta de dados, fundamental
na maioria das pesquisas nas ciéncias sociais. Ela desempenha um papel importante, ndo
apenas no que se refere as atividades cientificas, mas também em muitas outras atividades
humanas, permitindo uma relacéo entre o pesquisador e 0 seu objeto de pesquisa. Por meio da
entrevista, pode-se obter o acesso direto ou indireto as opinides, as crengas, aos valores e aos
significados que 0s sujeitos investigados atribuem a si, aos outros e a0 mundo circundante.
Por intermédio dessa relacdo, que acontece com um dialogo amplo e aberto, observam-se nao
s0 as percepcbes dos entrevistados em relacdo ao objeto de estudo, mas também o
entendimento das motivacdes e dos valores que sustentam a visdo deles sobre as questdes
propostas (FRASER; GONDIM, 2004).

Neste estudo, por meio das entrevistas semiestruturadas, foi possivel obter dados
subjetivos dentro da realidade pesquisada, ao reconhecer as representacfes colocadas nas
falas dos profissionais, percebendo, dessa forma, “o fazer” de cada um. O uso desse
instrumento possibilitou apresentar esquemas mais livres e menos estruturados na aplicagéo
do instrumento. Entretanto, faz-se necessario ressaltar que havia um roteiro preestabelecido,
gue muito contribuiu para que se pudesse estabelecer, de certa forma, uma ordem ldgica e
igualmente psicoldgica (LUDKE; ANDRE, 2013, p.42). De acordo com as autoras o roteiro

preestabelecido:

[...] cuidaré para que haja uma sequéncia l6gica entre os assuntos, dos mais simples
aos mais complexos, respeitando o sentido do seu encadeamento. Mas atentara
também para as exigéncias psicoldgicas de processo, evitando saltos bruscos entre as
questbes, permitindo que elas se aprofundem no assunto gradativamente e
impedindo que questdes complexas e de maior envolvimento pessoal, colocadas
prematuramente, acabem por bloquear as respostas as questdes seguintes.

Esse cuidado para o qual as autoras chamam a atencéo, foi observado ao estabelecer o

roteiro utilizado:
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1. Para vocé, o que significa a docéncia?

2. Vocé percebe, no cotidiano da sala de aula, que h& diferentes processos de
aprendizagem entre os alunos? De que forma?

3. O que seria, para vocé, um aluno que aprende? E um aluno que ndo aprende? Pode
me dar um exemplo?

4. Como vocé identifica que seu aluno esta com dificuldades de aprendizagem? O que
vocé faz em relagdo a essa situacéo?

5. Para vocé, como € ensinar para um aluno que ndo consegue aprender? Como se
sente em relagéo a isso?

6. No dia a dia da sala de aula, quais as dificuldades de aprendizagem que seus
alunos demonstram?

7. Comente sobre experiéncias formadoras que, ao longo da sua docéncia, teve com
alunos que apresentavam diferentes dificuldades de aprendizagem.

8. Para vocé, ha implicacGes dessa problemética na sua docéncia? E no processo de

escolarizacéo dos seus alunos? Comente.

3.1 CENARIOS DA PESQUISA

Ao idealizar o cenério para a realizacdo deste estudo, a escola de Educacdo Basica
apresentou-se como uma das condi¢cfes necessarias para o seu desenvolvimento. A escola ndo
¢ vista apenas como uma instituicdo, mas como contexto do objeto de pesquisa e das relaces
que se estabelecem entre ele e os sujeitos envolvidos. Para tanto, tendo em vista a limitagdo
em relacdo ao tempo para conclusdo da pesquisa, foi eleito como l6cus de estudo duas escolas
da cidade de Novo Hamburgo/RS, uma da rede municipal de ensino e outra da rede privada de
ensino. Estas duas escolas foram escolhidas para a realizacdo deste estudo, porque sdo
reconhecidas no municipio por suas praticas pedagogicas, voltadas a inclusdo de alunos com
necessidades especiais na rede regular de ensino, e porque permitiriam a investigacdo da
problematica desta pesquisa em realidades tdo diferentes do ponto de vista pedagdgico,
estrutural e do contexto sociocultural em que estdo inseridas.

Com o intuito de coletar informacgdes necessarias para a caracterizacdo do cenario da
pesquisa, foram solicitadas, em conversa com as equipes diretivas, algumas informacdes e
também foi feita uma breve andlise do Projeto Politico-Pedagdgico — PPP, de ambas as

escolas. As informacGes sobre a escola privada foram retiradas do proprio site da instituic&o,
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que disponibiliza seu PPP em versdo on-line, e as informacgdes da escola publica, foram
retiradas a partir da consulta ao documento (PPP) na escola.

A primeira escola pertence a rede publica municipal de ensino. Ela oferece o Ensino
Fundamental e estd situada em um bairro residencial da cidade, atendendo um publico
bastante carente. A escola atualmente tem 215 alunos, distribuidos em 09 turmas (do 1° ao 9°
ano do Ensino Fundamental) e, em seu quadro docente, h4 13 professores. A histéria da
escola, contada por meio do PPP da instituicdo, que foi elaborado com a participacdo da
comunidade escolar, mostra que as atividades foram iniciadas na década de 1950, com um
grupo escolar pequeno e simples, definido como “uma escolinha, com jeito de casa da gente”
(PPP da Escola, p.12), que abrigava criangas da vila que estavam sem escola. Com o0 passar
dos anos, cresceu e, em 1984, tornou-se uma Escola de 1° Grau Incompleto, ampliando
gradativamente a oferta de ensino. Cabe destacar, como marco histérico, que foi “a primeira
escola do municipio a implementar o Projeto Pedagdgico voltado a vivéncia participativa e
cooperativa entre a diversidade humana”, ao iniciar seu Projeto de Inclusdo com criangas
Deficientes Visuais, em 1991. Desde entdo, a escola conta com uma sala de recursos para o
atendimento desses alunos, e esse trabalho, desenvolvido por duas professoras, se estendeu até
0 ano de 2006, quando passou a ser administrado pela Secretaria Municipal de Educacéo,
saindo das dependéncias da escola. Atualmente, a escola conta com uma Sala de Recursos
Multifuncionais e um Laboratorio de Aprendizagem, instalados na escola, com profissionais
especializados na area da Psicopedagogia, que atendem os alunos com deficiéncia e com
problemas no processo de aprendizagem da escola e também os provenientes de outras
escolas préximas. A escola apresenta uma proposta de pedagdgica pautada na Inclusdo Social
e na Preservacdo Ambiental, e 0 ensino estd organizado de forma seriada.

A segunda escola pertence a rede privada de ensino, oferta a Educacdo Infantil, o
Ensino Fundamental, Ensino Médio até a Educacao Profissional, e esta situada em um bairro
nobre da cidade, atendendo um publico de nivel socioecondmico de classe média e alta.
Atualmente a escola tem 335 alunos no Ensino Fundamental, distribuidos em 16 turmas e seu
quadro docente conta com 30 professores e 16 auxiliares de ensino. A escola, de acordo com
0 seu PPP, disponivel no site da instituicdo, foi criada em 1989 como uma escola de 2° grau,
que oferecia cursos técnicos a comunidade e também tinha a fungdo de ser um espacgo de
aplicacdo para os académicos de alguns cursos de licenciatura da Federacdo de
Estabelecimentos de Ensino Superior da Cidade. Com o passar dos anos, ao longo de sua
trajetoria, muitas modificacbes e melhorias ocorreram, como a implementacdo da Educacdo

Basica e de novos cursos técnicos, o oferecimento de atividades no turno inverso das aulas.
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Em 2003, a escola passou a ser uma Escola de Educacdo Basica — Escola de Aplicacdo, ao
atender as exigéncias legais exigidas e também ao implantar em sua proposta a
indissociabilidade entre Ensino, Pesquisa e Extensdo. A escola apresenta uma proposta
pedagdgica pautada na concepcgao sociointeracionista, e 0 ensino esta organizado por ciclos de
formacgéo, que “privilegiam a continuidade da trajetéria do aluno, suas experiéncias e suas
caracteristicas, respeitando o processo de desenvolvimento e aprendizagem” (site da escola),

por meio da integracéo entre professores e alunos e da flexibilizacao curricular.

3.2 SUJEITOS

Complementando esse cenério, 0s sujeitos que participaram desta pesquisa foram seis
professores: trés que atuam na escola da rede publica e outros trés que atuam na escola rede
privada. A escolha dos participantes foi realizada pela equipe pedagdgica de cada escola, que,
depois de conhecer a proposta de pesquisa, fez a indicacdo dos seus professores, com base nos

seguintes critérios sugeridos:

e Critério n°1 - TURMA DE ATUACAO:

- dois professores que atuassem no 1° ano do Ensino Fundamental: um da escola
publica e um da escola privada;

- dois professores que atuassem no 3° ano do Ensino Fundamental: um da escola
publica e um da escola privada;

- dois professores que atuassem no 5° ano do Ensino Fundamental: um da escola
pablica e um da escola privada.

Tendo identificado os professores que atendessem ao primeiro critério, foi sugerido

gue estes atendessem também ao segundo critério:

e Critério n°2 - TEMPO DE EXERCICIO NA DOCENCIA:

- dois professores com até cinco anos de exercicio: um da escola publica e um da
escola privada;
- dois professores com exercicio entre seis a dez anos: um da escola publica e um da

escola privada;
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- dois professores com mais de dez anos de exercicio na docéncia: um da escola
pablica e um da escola privada.

Cabe destacar que esses critérios foram apenas sugeridos para a escolha dos potenciais
participantes; contudo, informou-se que eles ndo seriam definitivos para a escolha dos
sujeitos, ao levar em consideragdo a dificil combinacdo dos dois critérios e também o préprio
aceite dos professores para a participacdo na pesquisa. Desse modo, 0s sujeitos da pesquisa

foram assim identificados:

PROF? ESCOLA CRITERIO N°1 CRITERIO N°2

Turma de atuacdo Tempo de exercicio

na docéncia:

“P1” Privada 1° etapa do 1° ciclo 05 anos

(equivale ao 1° ano do Ensino Fundamental)

“p2” Privada 1° etapa do 2° ciclo 17 anos
(equivale ao 3° ano do Ensino Fundamental)

“pP3” Privada 3° etapa do 2° ciclo 18 anos

(equivale ao 5° ano do Ensino Fundamental)

“P4” Publica 3°ano do Ensino Fundamental 05 anos
“P5” Publica 1° ano do Ensino Fundamental 26 anos
“P6” Publica 2% ano do Ensino Fundamental 28 anos

TABELA 01: Sujeitos da pesquisa
FONTE: Elaborado pela autora

3.2.1 AS PROFESSORAS

A primeira professora entrevistada na escola privada, a qual sera identificada pelo
codinome “P1”, tem 35 anos e trabalha com a turma da 1* etapa do 1° ciclo (equivalente ao 1°
ano de Ensino Fundamental). Tem formacdo em Magistério (nivel técnico) e Licenciatura em
Pedagogia e esta inicio da sua carreira como professora (05 anos de exercicio na docéncia).

A segunda professora entrevistada, também da escola privada, identificada pelo
codinome “P2”, tem 36 anos, atua na 12 etapa do 2° ciclo (equivalente ao 3° ano de Ensino
Fundamental). Exerce a docéncia ha mais de 10 anos, desde 1998, e tem formagdo em
Magisterio, Licenciatura em Pedagogia e P0s-Graduacéo (Especializa¢do) em Arte-Educacao.
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A terceira entrevistada na escola privada, a professora “P3”, tem 34 anos ¢ estd
trabalhando com a turma da 32 etapa do 2° ciclo (equivalente ao 5° ano de Ensino
Fundamental). Sua formacdo inicial foi na Licenciatura em Pedagogia Empresarial e
Orientacdo Escolar; atuou durante alguns anos na area de Recursos Humanos em Empresas;
também cursou a PoOs-Graduacdo (Especializacdo) em Educagdo Infantil e Midias em
Educacdo. Tem experiéncia de 18 anos no exercicio da docéncia.

A professora “P4” tem 29 anos. Ela foi a primeira a ser entrevistada na escola publica,
onde iniciou sua experiéncia como docente ha 5 anos, trabalhando com o 3° ano do Ensino
Fundamental atualmente. Tem formag&o em Licenciatura em Pedagogia — Anos Iniciais.

A segunda professora a ser entrevistada, identificada com o codinome “P5”, também
da escola publica, tem 46 anos, formacdo em Magistério, Licenciatura em Pedagogia e Pos-
Graduacao (Especializacdo) em Ludopedagogia — Literatura Infantil. H& 28 trabalha como
docente; destes, 27 anos foram na mesma escola. Durante muito tempo, atuou como
professora alfabetizadora e, em outro periodo, como Coordenadora Pedagdgica. Atualmente
desenvolve o trabalho com 2° ano do Ensino Fundamental.

E a ultima entrevista na escola publica foi realizada com a “P6”, que tem 47 anos e sua
formacao iniciou-se com o Magistério, depois cursou Licenciatura em Pedagogia e tem Pds-
Graduacdo (Especializagdo) em Ludopedagogia. Exerce a docéncia ha 26 anos e atua no 1°

ano do Ensino Fundamental.

3.3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Na busca por atingir os objetivos a que esta pesquisa se prop06s, o primeiro momento
da coleta de dados, deu-se por meio do contato feito com as escolas, com o intuito de convida-
las a participarem da pesquisa. Tendo em vista os tramites administrativos que envolvem a
realizacdo da pesquisa nas instituicGes, esse momento ocorreu de maneira distinta nas duas
escolas (cenarios da pesquisa).

Na escola puablica, inicialmente foi realizado o contato por telefone e foi marcada uma
visita a escola para que o convite fosse feito a diretora. Neste encontro, além da pesquisadora,
estavam presentes a diretora e a vice-diretora da escola. Apds a apresentagdo da proposta do
Projeto de Pesquisa, elas imediatamente demonstraram interesse em participar do estudo;
contudo, solicitaram que fosse feito um pedido oficial & Secretaria de Educacdo do Municipio,
por meio de protocolo na prefeitura, em que houvesse explicacdo acerca da intencdo de

pesquisa e seus procedimentos. Apds o pedido realizado por meio do protocolo, o responsavel
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pelo setor de administracdo do municipio solicitou que o Projeto de Pesquisa da Dissertacdo
fosse encaminhado para a andlise da Secretaria de Educacdo e Cultura do municipio. O
retorno, com o aceite da pesquisa por parte da Secretaria, levou cerca de dois meses, haja vista
a greve dos funcionarios publicos e a saida do Secretario de Educacdo, que deixou o cargo.
Apos esse tramite, foi realizado novo contato com a escola e marcou-se, entdo, a realizagdo
das entrevistas.

Ja na escola privada, inicialmente foi realizado o contato por telefone, com a intencao
de realizar o convite para a participacdo na pesquisa. O responsavel solicitou que a
orientadora responsavel pela pesquisa enviasse uma Carta de Apresentacdo (Apéndice A), por
e-mail. O retorno foi dado cerca de duas semanas depois. Por tratar-se de uma Escola de
Aplicacdo de uma Universidade, houve o pedido de que fossem encaminhados os seguintes
documentos para a analise por parte da Comissdo Cientifica daquela instituicdo: o Projeto de
Pesquisa, a Ata de Qualificacdo e o Parecer da Comissdo Cientifica da PUCRS. Passaram-se
algumas semanas e veio novo retorno, agora da Coordenadora Pedagdgica da Escola,
solicitando um encontro para que fosse formalizado pessoalmente o aceite da participacdo na
pesquisa. Neste encontro, foi feita a apresentacdo da intencéo do estudo e ficou acordado que
a escola marcaria as entrevistas com as professoras, dando o retorno das datas por e-mail.

O segundo momento da coleta de dados, as entrevistas com 0s sujeitos participantes,
indicados em ambas as escolas por suas respectivas equipes diretivas, foi realizado: na escola
publica, no momento da “hora-atividade®®” dos docentes, na sala dos professores; na escola
privada, apos o horério de trabalho das professoras, no fim da tarde, na sala do Ndcleo de
Apoio Pedagdgico — NAP da escola.

Atendendo aos pressupostos que orientam a entrevista semiestruturada, no processo de
coleta de dados, inicialmente foi explicada com clareza a proposta de pesquisa aos sujeitos
envolvidos, assim como também foram esclarecidas as duvidas pertinentes a participacdo dos
sujeitos no estudo, contidos no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE, para a
sua posterior assinatura, tendo em vista o estabelecimento de uma relagédo de parceria entre 0s
dois elementos da interacdo (entrevistador e entrevistado).

Em relacdo a conducdo das entrevistas, houve o cuidado para que estas tivessem a

intervencdo do pesquisador apenas quando necessario, a fim de retomar o tema abordado ou

% Momento destinado ao planejamento didatico, em que a turma realiza uma atividade com outro professor
substituto, enquanto o professor regente fica ausente da sala de aula, por um periodo predeterminado, a fim de
que realize suas atividades.
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entdo explorar mais um dado emergente, tendo o roteiro preestabelecido apenas como guia, na
medida em que se buscava deixar que o sujeito investigado falasse livremente sobre o tema.

A fim de registrar as falas dos sujeitos investigados, todas as entrevistas foram
gravadas em &udio com posterior transcricdo®’. Cada sujeito investigado recebeu a transcricao
da sua respectiva entrevista, e foi solicitado que fizesse a leitura desta, a fim de que
verificasse o conteldo e também para que tivesse a oportunidade de acrescentar mais alguma
informacao que ndo havia sido contemplada no dia da entrevista, caso julgasse necessario.

As entrevistas foram iniciadas na escola privada. No primeiro dia desta etapa da
coleta, iniciada no més de junho, foram entrevistadas duas professoras: “P1” ¢ “P2” e, na
semana seguinte, a professora “P3”. Na escola publica, as entrevistas foram realizadas ao final
do més de julho e inicio de agosto (em funcdo paralisacdo dos funcionarios publicos
municipais); primeiramente, com a professora “P4” e, na semana seguinte, com as professoras
“P5” e “P6”. As entrevistas, em geral, ocorreram sem contratempos e tiveram a duragéo entre

19 e 57 minutos.
3.4 MEDIDAS ETICAS DA PESQUISA

Como toda a realizacdo de uma pesquisa cientifica exige que a metodologia seja coesa
e delineada, algumas medidas éticas sdo necessarias, a fim de que o rigor cientifico seja
validado. Para tanto, neste estudo, as seguintes medidas foram adotadas:

o submissdo do projeto de pesquisa a Comissdo Cientifica do PPGEdu da
FACED/PUCRS;
. apresentacdo da proposta de pesquisa as instituicdes de ensino, cenarios do

estudo, a fim de se obter o consentimento para a realizacdo da pesquisa (Anexo A);

o adesdo a pesquisa dos sujeitos investigados por meio da assinatura do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo B), em que se esclarece no que consiste a
participacdo na pesquisa e informa-se que ela ndo é obrigatoria, mas voluntaria e que, em
qualquer momento, o sujeito investigado poderd desistir de participar dela e retirar seu
consentimento, sem trazer prejuizo ao pesquisador e a sua instituicéo;

o esclarecimento de que as informacgfes obtidas na pesquisa sdo confidenciais e
que o sigilo acerca da participacdo e da identidade dos sujeitos investigados estara

assegurado.

27 As transcricdes na integra encontram-se no Apéndice “B”.
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3.5 ANALISE DOS DADOS

A investigacdo qualitativa, de acordo com Bogdan e Biklen (1994), tem por
caracteristica ser descritiva, em fungdo de que seus dados s&o coletados em forma de palavras
ou imagens, e ndo de nimeros, e, na analise desses dados, ha a tentativa de considera-los em
todos 0s seus aspectos, respeitando, sempre que for possivel, a maneira como foram
registrados ou transcritos. Sendo assim, a palavra tem fundamental importancia na abordagem
qualitativa, seja para o registro dos dados, seja para a disseminacdo dos resultados. Os
investigadores da pesquisa, nessa abordagem, tém o interesse voltado mais para o processo de
como € que as coisas acontecem do que apenas para os resultados ou produtos.

De acordo com Brandao (2000), a “construcdo do objeto”, entre outras coisas, esta
relacionada a capacidade de optar pela alternativa metodoldgica mais adequada a analise
daquele objeto. Para tanto, ap6s a aplicagdo do instrumento de coleta de dados, a andlise do
material coletado foi realizada por meio da técnica de Analise Textual Discursiva. Segundo
Moraes e Galiazzi (2011), essa metodologia de analise de dados e informacdes, de carater
qualitativo, tem a intencdo de dar origem a novas compreenses sobre os fendmenos e
discursos e, além disso, esta inserida entre os extremos da Analise de Conteudo tradicional e a
Anaélise de Discurso, o que demonstra um modo de interpretar os dados com base no carater
hermenéutico.

A Analise Textual Discursiva tem como base um conjunto de pressupostos
relacionados a leitura dos textos que sdo examinados, que compdem um conjunto de
significantes, na medida em que “o pesquisador atribui a eles significados a partir de seus
conhecimentos, intencdes e teorias. A emergéncia e comunicacdo desses novos significados
sdo os objetivos da analise” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p.16). O corpus da anélise textual
é composto fundamentalmente de producfes textuais, que, por sua vez, sao compreendidas
como producdes linguisticas que se referem a um determinado fendmeno e sdo originadas em

tempo e contexto especificos. Para Moraes e Galiazzi (2011), os corpus sdo percebidos como:

producbes que expressam discursos sobre diferentes fenémenos e que podem ser
lidos, descritos e interpretados, correspondendo a uma multiplicidade de sentidos
que a partir deles podem ser construidos. Os documentos textuais da analise
constituem significantes a partir dos quais sao constituidos significados relativos aos
fenémenos investigados (p.16).
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Essa multiplicidade de sentidos que podem ser construidos a partir do corpus sao
resultantes das diferentes unidades de sentidos que podem ser encontradas na fala dos sujeitos
investigados, num processo auto-organizado de constituicdo de compreensao, no qual novos
entendimentos surgem diante de uma sequéncia recorrente de trés componentes: inicialmente,
a desconstrucdo e unitarizagdo dos textos do corpus, seguida pela categorizacdo, em que séo
estabelecidas relacBes entre os elementos unitarios, e, por fim, o emergir de uma nova
compreensdo, que € comunicada e validada por meio dos metatextos.

Esse processo de analise, que se inicia na desconstrucao e na unitarizacdo do corpus,
demanda do pesquisador um envolvimento profundo com as informagfes do corpus, ao
mesmo tempo em que exige também uma impregnacgdo intensa com 0s elementos do processo
analitico. Para que esse processo resulte em novas compreensdes sobre o objeto de estudo,
torna-se necessario um movimento de desorganizagdo e de desconstrugdo, ou seja, “€é preciso
desestabilizar a ordem estabelecida, desorganizando o conhecimento existente” (MORAES;
GALIAZZI, 2011, p.21), caracterizando, assim, uma desordem procedente de um conjunto de

textos ordenados; ou seja:

a desconstrugdo e a unitarizacdo do corpus consiste hum processo de desmontagem
ou desintegracdo dos textos, destacando seus elementos constituintes. Significa
colocar o foco nos detalhes e nas partes componentes dos textos, um processo de
decomposicao que toda analise requer. [...] Da desconstrucdo dos textos surgem as
unidades de andlise, aqui também denominadas unidades de significado ou de
sentido. [...] As unidades de andlise sdo sempre identificadas em funcdo de um
sentido pertinente aos propositos da pesquisa (p.18-19).

O processo de unitarizacdo concretizou-se, neste estudo, em trés momentos distintos:
no primeiro momento, ocorreu a fragmentacdo dos textos e a codificacdo de cada unidade,
resultando em 1.300 unidades de sentido; no segundo momento, foi feita a reescrita de cada
unidade de modo que assumisse um significado completo em si mesmo e, no terceiro
momento, foi atribuido um nome ou titulo para cada unidade assim produzida, resultando em
205 titulos, ja agrupados de acordo com a ideia central das unidades.

A Analise Textual Discursiva requer também uma anélise rigorosa dos textos, que va
além da leitura superficial, fazendo com que, na segunda etapa do processo de analise — 0
processo de categorizagdo —, sejam estabelecidas relagdes entre as categorias encontradas na
etapa anterior. Nessa etapa, 0s pesquisadores fazem uso, geralmente, de dois métodos: o
dedutivo, com categorias ja definidas a priori, ou o intuitivo, no qual as categorias sdo

emergentes do corpus. Bogdan e Biklen (1994) apontam que, diante da abordagem qualitativa
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da pesquisa, 0 pesquisador demonstra tendéncia de analisar os seus dados coletados na

pesquisa de forma indutiva, ou seja:

ndo se trata de montar um quebra-cabecas cuja forma final conhecemos de antemao.
Esta-se a construir um quadro que vai ganhando forma a medida que se recolhem e
examinam as partes. O processo de analise dos dados é como um funil: as coisas
estdo abertas de inicio (ou no topo) e vao-se tornando mais fechadas e especificas no
extremo (p.50).

Nesse sentido, Moraes e Galiazzi (2011), ao se referirem ao processo de categorizacdo
na analise dos dados, também fazem uso da metafora do quebra-cabecas e do mosaico, ao
apontarem que se a analise dos dados for tratada como um quebra-cabecas, em que 0S
resultados sdo definidos a priori, estes se tornam previsiveis, na medida em que serdo sempre
iguais, pois ja sdo conhecido; caso se procure encontrar os resultados como na criacdo de um
mosaico, sera encontrado um resultado criativo, emergente, fruto do “encaixe” de pedagos
diferentes, cujo resultado € imprevisivel. Para Moraes e Galiazzi (2011), o fundamental nesse
processo “ndo ¢ sua forma de produgdo, mas as possibilidades de o conjunto de categorias
construido propiciar uma compreensao aprofundada dos textos base e, em consequéncia, dos
fendmenos investigados” (p.25-26). Sendo assim, neste estudo optou-se por realizar a analise
dos dados coletados por meio do método intuitivo, em que as categorias sdo produzidas a
partir das unidades de andlise construidas desde o corpus, dando origem a categorias
emergentes. Desse modo, neste estudo, na etapa de categorizacdo, buscou-se a producao de
uma nova ordem ao estabelecer relagbes e ao reunir semelhancas entre os 205 titulos das
unidades de sentido encontradas no corpus, o que resultou em 3 categorias finais, que, por sua
vez, abordaram as seguintes tematicas: “Elementos constituintes do ser professor”; “A
aprendizagem dos alunos nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”; “O enfrentamento das
dificuldades de aprendizagem dos alunos”.

As categorias de anélise, a partir do processo de Analise Textual Discursiva, deram
origem a producdo escrita por meio dos metatextos, que, segundo Moraes e Galiazzi (2011),
expressam “os sentidos lidos num conjunto de textos. [...] sdo constituidos de descricdo e
interpretacdo, representando o conjunto, um modo de teorizacdo sobre os fendmenos
investigados™ (p.32) e tendo, como consequéncia, a autoria do pesquisador, na medida em que
este devera posicionar-se ante seus argumentos, apresentando suas compreensdes iniciais e
parciais referentes a cada uma das categorias de analise. Desse modo, este estudo, que teve
como problematica de pesquisa “Como o professor lida com os diferentes processos de

aprendizagem dos alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”, apresenta as novas
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compreensdes atingidas em relagcdo ao seu objeto de pesquisa por meio das categorias de
andlise apresentadas a seguir.

3.5.1 CATEGORIA 1: ELEMENTOS CONSTITUINTES DO “SER PROFESSOR”.

Tendo em vista a analise do corpus desta pesquisa, foi possivel inferir, com base na
fala das professoras entrevistadas, que o “tornar-se professor” trata de um processo, que vai se
constituindo na articulacdo de uma série de elementos (préatica, experiéncias, formacdo, trocas,

concepcdes, motivacdes etc.). Para Tardif (2012):

o0 saber dos professores parece estar assentado em transacfes constantes entre o que
sdo (incluindo emogdes, a cognigdo, as expectativas, a histdria pessoal deles, etc.) e
0 que fazem. O ser e o0 agir, ou melhor, o que Eu sou e o que Eu faco ao ensinar,
devem ser vistos aqui ndo como dois polos separados, mas como resultados
dindmicos das prdprias transagdes inseridas no processo de trabalho escolar (p.16).

“O que sao” e “o que fazem® fundamentam o “ser professor”, caracterizando, assim,
seu modo de ver, interpretar e agir como docente. Isso da origem a primeira categoria,
organizada em quatro subcategorias que abordam os elementos que o formam: a constituicao
docente; as concepc¢des dos professores; a motivacdo para o exercicio da docéncia; e as

experiéncias formadoras.
Subcategoria 1: A constituigdo docente

Na fala das professoras entrevistadas, percebe-se que elas entendem que a docéncia se
constitui como processo, na medida em que nunca estardo “prontas” e que sua constituicdo se
dara a partir de uma pratica, de um percurso de formacéo e de um sujeito professor, indo ao
encontro do referencial tedrico deste estudo sobre a docéncia. Essa compreensdo da

constituicdo docente é percebida nas falas das professoras P1, P2, e P3:

%8 Grifos para indicar a ideia do autor (TARDIF, 2012) referenciada na citago anterior.
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Eu acho que muito com base naquilo que eu acredito, da minha formacéo, daquilo que eu estudei... e aquela
coisa de colocar na pratica e ver que realmente é possivel, mas eu acho assim, que a gente.... claro que se tu
segue, a gente tem uma base curricular, o que diz a LDB, mas eu acho que a gente traz muito daquilo que a
gente acredita, tanto de ética, de comprometimento (P1).

A parte empirica é fundamental, também, mas os conhecimentos mais cientificos se fazem necessarios o
tempo todo; entdo eu tenho que estar sempre lendo, me atualizando, conhecendo... Ap6s surgir um desafio
novo, também, ir atras, pesquisar, para conhecer também. N&o s6 o que eu acho, do que eu vivencio, mas
também para ter uma fundamentag&o teérica, e relacionar essa teoria com essa pratica, que é tao dificil
(P2).

Eu acho que sdo ambos (pratica e formacao), porque a gente busca muita leitura, e, ao mesmo tempo, tu
tentas colocar algumas coisas em pratica, mas a propria troca de experiéncia com professores mais
experientes, aliados a leituras, eu acho que € o que te faz, de fato, o profissional mais alinhado com o que a
escola precisa (P3).

As professoras percebem que nao se trata apenas dos conhecimentos tedricos e
empiricos, apesar de reconhecerem a importancia de ambos, mas também de uma docéncia
que se constitui a partir da relagcdo que cada uma delas estabelece entre aquilo que conhecem e
aquilo que precisam buscar conhecer — saberes que se constituem, seja por meio de suas
experiéncias anteriores, das vivéncias da pratica no cotidiano e da sua formacdo, seja ela
inicial e/ou continuada. De acordo com Névoa (2004), a docéncia se constitui a partir do

entrelacamento entre uma autoformacdo, uma heteroformacéo e uma ecoformacéo, ou seja:

[...] o formador forma-se a si préprio, através de uma reflexdo sobre seus percursos
pessoais e profissionais (autoformacéo); o formador forma-se na relacdo com os
outros, numa aprendizagem conjunta que faz apelo a consciéncia, aos sentimentos e
as emogdes (heteroformacao); o formador forma-se através das coisas (dos saberes,
das técnicas, das culturas, das artes, das tecnologias) e da sua compreensdo critica
(ecoformacéo) (p.16).

Nesse sentido, a constituicdo da docéncia se da ao longo de um processo de formacéo
do proprio professor, sob a influéncia de diferentes elementos que constituem o “ser
professor” desde o inicio da sua experiéncia como docente. Pode-se perceber isso na fala da

professora P4:

Eu fui adquirindo com os anos (experiéncia na docéncia); tu vai vendo que teus medos ndo séo tdo grandes
e ai tu vai diminuindo aquele medo.[...] O medo de néo ta fazendo a coisa certa, 0 medo de ndo ta atingindo
todos os alunos da forma que tu quer [...] parece que tu ndo vai dar conta [pausa] daquele medo, uma
inseguranga da tua préatica, mas, com o tempo, eu fui ficando mais tranquila. [...] Como eu penso e como eu
vou colocar isso em sala de aula, acho que tem um pouquinho... [risos] de influéncia ai (histéria de vida)
(P4).




78

A fala da professora P4 expressa a inseguranc¢a do inicio da docéncia, ao qual Tardif
(2012) trata como um “choque de transi¢do”, que ocorre na transi¢do entre o ser estudante e o
ser professor, em que o iniciante se da conta de que os ideais desejados ao longo da formacéo
inicial ndo correspondem, ou quase nada, a realidade que ele encontra no cotidiano da sala de
aula; também aponta para a uma docéncia com base na histéria de vida da professora,
revelando o elemento “sujeito professor” como constituinte da docéncia. Segundo
Wolffenblttel (2006), para que se possa “conhecer o professor e auxilia-lo em alguma
mudanca em relacdo ao seu ensinar, é necessario olhar para a pessoa que ele €, que foi, para as
aprendizagens que construiu e para as significagdes destas em sua vida” (p.229), 0 que

demonstra a influéncia da histdria de vida do professor na constituicdo da sua docéncia.

Subcategoria 2: As concepg¢des dos professores

Na fala das professoras entrevistadas, percebe-se que elas compreendem os diferentes
processos de aprendizagem dos alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental com base
em suas proprias concepcdes que sustentam a sua docéncia, dando destaque, neste estudo, as
concepcdes de docéncia, aluno que aprende e aluno que ndo aprende, temas que serdo
abordadas ao longo desta subcategoria.

Diante das diferentes concepcdes de docéncia, representadas nas falas das professoras,
nota-se que ha dois aspectos principais que se evidenciam: a docéncia como uma paixao, que
envolve um encantamento por aquilo que se faz — presente nas falas das professoras P1 e P5 e
a docéncia como uma troca de saberes, em um processo continuo de aprender e de ensinar —

evidenciada nas falas das professoras P3, P2, P4 e P6:

Acho que, pensando na faixa etaria que eu atuo, e que € 0 que eu estou bem realizada atualmente, é a
paixdo mesmo por ensinar. Ha uma entrega muito grande, e se tu realmente ndo amar isso que tu faz e tu
ndo se identificar... [pausa] ndo vejo frutos disso. Porque a crianca se entrega muito, e quando tu se
permite se entregar também, tu se jogar mesmo, pra viver aquilo com eles, a troca é incrivel... Acho que, em
primeiro lugar, é isso, a paixdo por aquilo ali, principalmente se tu pensar que, na primeira etapa, ela é
uma etapa que exige muito ... do professor, porque é o inicio de tudo (P1).

Para mim é... a docéncia € uma paixdo; eu me realizo muito fazendo aquilo que eu fago. E eu sempre,
quando entro em sala de aula, eu tento dar o melhor de mim para os alunos; eu sempre penso 0 que sera
que um pai, 0 que eu, como uma mae, se fosse mae, o que eu queria para um filho meu? Eu queria um
professor por inteiro, ou um professor fazendo qualquer trabalho? Entdo, para mim, a docéncia... eu ndo
saberia fazer outra coisa sem ser dar aula... Para mim, a docéncia é uma dedicagdo, é uma doacéo.lsso,
para mim, é a docéncia (P5).




79

Ah, a docéncia, para mim, eu acho que, para mim, é uma realizacéo pessoal, além de profissional, porque
eu faco o que eu gosto, e essa coisa de ter que buscar... conhecimento, para estar em sala de aula, eu acho
gue me chama muito a atencéo. Diferente de outras profissdes que tu sabe aquilo que tu tem que fazer e vai
la e faz, na nossa profissédo, se tu fica parado, fica desatualizado, tu... digamos, ndo fora do mercado,
porque existem professores que ndo se atualizam e estdo trabalhando, fazem um bom trabalho, mas, na
minha concepgdo, a docéncia, ela se torna muito isso, a busca, o reaprender, buscar o novo, conhecer
aquela turma que tu estas trabalhando e ver que bom; tem coisas que ainda precisa aprender, tem que
modificar para fazer um bom trabalho. Entdo, a docéncia, para mim, é isso, é a busca, € o ensinar e
aprender; € concomitante as duas coisas (P3).

Para mim, é tudo. Docéncia é todo o processo de ser, de existir, 0 mundo. Todos nds passamos pela escola,
porque, querendo ou ndo, tu sendo um professor, tu lida ano apds ano com diferentes criancas e tu acaba
contribuindo, de certa forma, tanto para coisas positivas e também, em alguns casos, para coisas negativas
também, dependendo de como tu vai fazendo as coisas, de como tu vai aprendendo, da forma como tu vai
vendo que tu também t& crescendo.[...] docéncia, para mim, é uma troca; eu aprendo e ensino; eu ensino e
aprendo com todos, com os meus colegas de trabalho, com as criangas, com 0s pais, com 0 ambiente onde
eu estou [...] Docéncia, pra mim, é uma troca, uma troca de saberes constante (P2)

Para mim, o que significa a docéncia... [pausa] néo é s6 o ensinar, é o aprender também, aprender com 0s
alunos, ensinar... Uma troca ndo s6 com os alunos, com todos, todos da escola; uma troca para mim (P4).

E o ensinar e o aprender em conjunto; eu aprendo e ensino com os alunos; eles aprendem e ensinam e vice-
versa. Nao é sd eu dar aula... Nao adianta s6, que nem muitos professores dizem, “ai, eu passei esse e €5Se
conteudo” mas passar é uma coisa; alunos aprender € outra [...] Entdo, isso € docéncia, tu trabalhar com os
alunos com um olhar diferenciado para cada um (P6).

Em relagcdo a docéncia como uma paixdo, Fernandez (1994) aponta que o professor
tem de estar apaixonado e interessado por aquilo que ensina, para que, assim, possa motivar o
desejo de conhecer e de aprender em seus alunos. E essa paixdo pelo que faz, esse
encantamento pela docéncia, que torna fundamental, para professoras P1 e P5, que o
professor se identifique com aquilo que faz e procure “dar o melhor de si” no exercicio da
docéncia, tendo o intuito de contribuir da melhor maneira possivel para a aprendizagem dos
seus alunos. Essa emocdo, refletida na concepcao de docéncia dessas professoras, demonstra
0s sentidos subjetivos produzidos por elas, que, de acordo com Gonzales Rey (2006), sdo
constituidos com base na “forma em que uma experiéncia atual adquire sentido e significacdo
dentro da constituicdo subjetiva da historia do agente de significacdo, que pode ser tanto
social como individual” (p.202).

Ja em relacdo a concepcgdo de docéncia como uma troca, ela envolve um professor que
se coloca no papel de ensinante e de aprendente, o que, para Fernandez (1994), representa
uma aprendizagem sadia, na medida em que esses papéis se alternam, superpdem-se ou
movem-se, pois, “para poder aprender, o sujeito precisa apelar simultaneamente as duas
posicdes, aprendente e ensinante. Necessita conectar-se com o que ja conhece e autorizar-se a
“mostrar”, a fazer visivel aquilo que conhece” (FERNANDEZ, 2001%, P.59). Desse modo, o

professor somente poderad ensinar se ele aprender, da mesma forma que o aluno apenas
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aprendera se também ensinar (SCOZ, 2000). Para Rios (2010), o professor — ensinante — no
processo de ensinar, estd sempre a aprender, o que demonstra a importancia dessa troca entre
professor e aluno e entre o0s papeéis de ensinante e de aprendente na constituicdo da docéncia.
Outra concepcao evidenciada na andlise dos dados coletados foi a de “aluno que
aprende”; houve um consenso entre todas as professoras, em seus discursos, de que todos os
alunos aprendem, cada um do seu jeito e no seu tempo, mas todos sempre aprendem alguma

coisa; isso é demonstrado na fala das professoras P1, P2, P3, P4, P5 e P6:

Quando ele ressignifica aquilo que tu traz [...] (P1).

Um aluno que aprende diz, para mim, assim: “profe, eu entendi” [risos] e tu vai ld e acompanha e vé que
eles conseguiram realmente desenvolver aquela proposta. Vejo o brilho no olho, felicidade, alegria dele em
dizer (P2).

Um aluno que aprende... [risos] para mim, sdo todos; acho que todos eles aprendem, em diferentes tempos,
mas todos aprendem. Aquela crianca que tu, as vezes, mesmo tu ndo apresentando alguma coisa, ela
vivenciou, ela presenciou algo, ela repete, ou ela demonstra com algum... evento, sei la, com uma fala dela;
tu percebe que ela aprendeu; ndo necessariamente na parte escrita, mas ela pode demonstrar com o0s
colegas, aquilo que tu ta falando, ou que alguém falou, através de falas, através da propria brincadeira
dela ela demonstrar aquilo que ela aprendeu. Entédo eu acredito que todas elas aprendam (P3).

Um aluno que aprende... é um aluno que participa, interage; tem alguns alunos que aprendem sem
interagir, tem uns alunos que aprendem... Como eu vou te dizer?... :Eles ndo exp8em para todos, mas, se tu
for individualmente e conversar com ele, ele vai te expor e tu vai perceber que ele aprendeu, sem falar, sem
participar dialogando muito no grande grupo, mas individualmente ele te mostra que aprende [...] Todos
eles aprendem alguma coisa (P4).

Olha, pra mim, é tdo complexo porque eu acho que a gente aprende todos os dias. Se eu te der uma receita
de um bolo, tu vai aprender a fazer do teu jeito;, o teu bolo néo vai ficar igual ao meu bolo, mesmo a gente
tendo a mesma receita. Para mim, um aluno que aprende é aquele que consegue me mostrar que hoje ele
conseguiu fazer uma coisa que ontem ele ndo conseguiu. Isso, para mim, é um aluno que aprende. Entéo, é
aquele que me mostra a cada dia que ele tem uma evolucéo, seja essa evolucdo grandiosa ou ndo. Se ontem
ele ndo conseguiu pegar um lapis para escrever uma letra, mas que hoje ele conseguiu, isso, para mim, é
um aluno que aprende (P5).

Todo aluno aprende, independente de ter uma dificuldade; em alguma outra coisa ele vai aprender; como é
que eu podia te dizer... ndo vou dizer; ndo gosto muito de... contetdo [...] (P6).

Para as professoras entrevistadas, o aluno demonstra que aprende por meio da sua
expressao corporal, evidenciando sua evolugéo a cada dia e em diferentes momentos, seja na
troca entre pares, seja na interacdo feita durante as atividades, seja com seus conhecimentos
prévios. A felicidade expressada pelo aluno ao demonstrar que aprendeu, 0 prazer que sente
ao ter o dominio do objeto do conhecimento, isso representa que toda a aprendizagem passa
pelo corpo, pois “a apropriacdo do conhecimento implica o dominio do objeto, sua
corporizagdo pratica em acGes ou em imagens que necessariamente resultam em prazer

corporal. Somente ao integrar-se ao saber, o conhecimento ¢ apreendido e pode ser utilizado”
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(FERNANDEZ, 1991, p.59); da mesma forma que o “ndo aprender” também pode ser
identificado por meio desse mesmo corpo. Apesar de as professoras entrevistadas apontarem
que todos os alunos aprendem, as professoras P2 e P3 entendem que alguns alunos podem
demonstrar dificuldades de aprendizagem, e essa dificuldade também pode ser percebida por

intermédio do comportamento deles:

[...] o que ndo aprende (aluno), por outro lado, ndo € que ele esteja infeliz, mas ele se sente incomodado por
ndo ter conseguido... nem todos, porque tem alguns ali, com a faixa etaria que eu tenho, de sete, oito anos,
alguns que nem perceberam ainda que ndo tdo acompanhando. [...] Que ndo aprende... eu vejo ele
impaciente, inquieto, alheio muitas vezes ao que esta sendo falado; ndo estd acompanhando, ndo ta
compreendendo; normalmente brinca com alguma coisa (P2).

Isso ndo é muito dificil porque eles acabam... aquela crianca que ndo te fala, eu sou mito observadora;
entdo, quando a crianga comeca com aquela expressdo corporal de comecar a passar a mao, comega a
colocar o lapis na boca, comeca a ficar muito inquieta, olhando para o material, as vezes, ela ndo quer me
dizer que ela néo esta conseguindo, mas ela estd demonstrando, com o corpo dela, que ela ndo tem, que ela
nao ta conseguindo realizar (P3).

Para Fernandez (2001), “a aprendizagem dramatiza-Se no corpo a partir da experiéncia
de prazer pela autoria” (p.145). Sendo assim, um aluno que se demonstra inquieto,
incomodado, desatento, por meio de seu corpo, esta enviando uma mensagem, produzida a
partir do problema ou da incapacidade. De acordo com a autora, “[...] o organismo
transversalizado pelo desejo e pela inteligéncia, conforma uma corporeidade, um corpo que
aprende, goza, pensa, sofre ou age” (FERNANDEZ, 1991, p.57). O aluno que nio aprende
ndo consegue desfrutar desse prazer e demonstra isso a partir de diferentes formas; ele mostra
que algo nao vai bem, o que demanda do professor um olhar atento a esses “sinais”, para que

possam ser investigadas as possiveis interferéncias no processo de aprendizagem.
Subcategoria 3: A motivacdo para o exercicio da docéncia
Ao analisar os elementos constituintes da docéncia, na fala da professora P5, percebe-

se que ha uma motivagdo que a impulsiona, que lhe d& estimulo para o exercicio da docéncia;

ela deixa de lado todos os fatores intervenientes que poderiam desmotiva-la.

Eu acho que das proprias criancas, porque, se a gente analisar todo o sistema e contexto que nds estamos
vivendo atualmente em Novo Hamburgo [pausa], nédo é dali que vem, mas, assim, é o entrar na sala de aula,
é ver tudo isso que eles (alunos) me devolvem e que eles participam comigo nesses projetos de
aprendizagens que a gente faz. Eu acho que a minha paixdo vem deles mesmos, do acordar de manha e
pensar, vamos |4, eles estdo me esperando e eles merecem o melhor da aula. Eu acho que a minha paix&o
vem disso mesmo, do gostar do que eu faco; eu faco o que realmente eu gosto de fazer (P5).
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Essa motivacdo expressa pela professora demonstra o sentimento que nutre em relagédo
a docéncia, mostra a intensidade e a significacdo de uma situacdo vivida por ela. Nesse
sentido, “ser professor decorre de sentidos préprios que cada sujeito confere a cada um dos
momentos diferenciados de suas vivéncias e aos contextos dos quais vai participando ao
longo de suas trajetorias profissionais singulares” (COELHO, 2012, p.118), isso faz com que
esses sentidos subjetivos positivos produzidos pela professora em relacdo a docéncia a

motivem a realizar o seu trabalho com prazer.

Subcategoria 4: Experiéncias formadoras

Ao considerar a experiéncia como vivéncias particulares (JOSSO, 2004), € possivel
perceber na fala das professoras que elas relatam né&o apenas o que a vida lhes ensinou, mas
também o que aprenderam com diferentes experiéncias vivenciadas no cotidiano, com alunos
que apresentavam diferentes processos de aprendizagem. De acordo com Josso (2004), para
gue se possa compreender a constituicdo da experiéncia, devem-se considerar trés

modalidades de sua elaboracéo:

a) “ter experiéncias” ¢ viver situacdes ¢ acontecimentos durante a vida, que se
tornaram significativos, mas sem té-los provocado;
b) “fazer experiéncias” sdo vivéncias de situa¢des e acontecimentos que nos

proprios provocamos, isto &, somos nds mesmos que criamos, de propodsito, as
situacBes para fazer a experiéncia;

c) “pensar sobre as experiéncias”, tanto aquelas que tivemos sem procura-las
(modalidade a), quanto aquelas que nés mesmos criamos (modalidade b) (p.51).

Desse modo, o conceito de experiéncia formadora demanda uma articulacéo entre a
atividade, a sensibilidade, a afetividade e a ideacdo, de modo consciente e refletido sobre o
que vivenciamos e o que foi observado, percebido e sentido (JOSSO, 2004), o que pode ser

percebido na fala da professora P5:

Bom... ja trabalhei com alunos com Sindrome de Down, alunos com Paralisia Cerebral, mas eu posso te
dizer, que, ao longo dessa minha experiéncia trabalhando com esses alunos, o que agregou para mim? Mais
enquanto pessoa do que enquanto profissional. Aprender a trabalhar com os diferentes, para mim, me
tornou muito mais humana e me tornou muito mais... de ter uma visdo daquele ser humano que esta ali
comigo e que eu sou responsavel por ele, me tornou muito mais humana nessa experiéncia. Me agregou na
parte profissional? Com certeza, mas no sentido de aprender a ver os diferentes, aprender que, mesmo que
eu tenha uma sala de aula cheia com aluno que n&o tenha dificuldade, mas me ensinou que, mesmo o aluno
nao tendo dificuldade, cada um é um, cada um aprende de um jeito diferente, que eu nao posso enfiar goela
abaixo coisa igual para todo mundo. Isso é uma das coisas que eu acho mais... que mais me trouxe como
experiéncia pessoal e profissional (P5).
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E possivel inferir que a experiéncia formadora modifica a pessoa como sujeito, assim
como relata a professora P5, ao compreender que suas experiéncias com criancas com
deficiéncia contribuiram para sua formacdo pessoal, na medida em que se percebe mais
humana, mais sensivel a questdo da diferenca, o que também ndo deixa de refletir
inevitavelmente no lado profissional, na medida em que essa mudanca de atitude também
aparece em sua pratica como docente, quando percebe as necessidades dos seus alunos e

adapta a sua didatica de ensino.

Em sintese, observa-se, a partir da fala das professoras entrevistadas, que os elementos
gue constituem a docéncia estdo diretamente relacionados as compreensdes que cada uma
delas tem em rela¢do ao “ser professor”. A abordagem tedrica deste estudo, que apontou a
constituicdo da docéncia a partir de um percurso de formacdo, da pratica e de um sujeito
professor, pode ser também representada na fala das professoras, que, por sua vez, também
percebem o entrelacamento desses diferentes elementos que a compdem. Percebe-se também
que as professoras compreendem os diferentes processos de aprendizagem dos alunos com
base em suas prdprias concepg¢des, que sustentam a sua docéncia. Identifica-se, ainda, a
paixdo pela docéncia ndo s6 como percep¢do do que ela seja, mas igualmente como um
sentimento que motiva o professor a fazer aquilo de que gosta; por fim, nota-se que as
experiéncias formadoras tém contribuido para a formacdo profissional e pessoal das

professoras, modificando suas préticas e seus modos de “ver o mundo”.

3.5.2 CATEGORIA 2: A APRENDIZAGEM DOS ALUNOS NOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL.

Diante dos apontamentos das professoras entrevistadas em relagdo aos diferentes
processos de aprendizagem dos alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, foi possivel
perceber, ao longo do processo de analise, que a aprendizagem nessa etapa do ensino, em
especial, esta vinculada as caracteristicas peculiares e as necessidades do sujeito que aprende:

a crianca. Segundo Nascimento (2007), refletir em relacdo a infancia na escola e na sala de
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aula “¢ um grande desafio para o ensino fundamental que, ao longo da sua historia, ndo tem
considerado o corpo, o universo ludico, os jogos, e as brincadeiras como prioridade (p.30)”,
tendo em vista que esse olhar para as necessidades das criangas tem se limitado a Educacéo
Infantil.

Contudo, para Kramer (2007), a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental sdo, por
vezes, separados equivocadamente, pois, na verdade, eles sdo inseparaveis, na medida em que
“ambos envolvem conhecimentos e afetos; saberes e valores; cuidados e atenc¢ao; seriedade e
riso. O cuidado, a atencdo, o acolhimento estdo presentes na Educacdo Infantil; a alegria e a
brincadeira também” (p.20), e isso também deveria acontecer também no ensino fundamental,
tendo em vista que essa divisdo ndo acontece no que diz respeito a crianga. Segundo a autora,
o ludico é a base das atividades realizadas na Educacdo Infantil e desta maneira as criangas
aprendem e demonstram gostar de aprender; o que deveria ter continuidade no ensino
fundamental, tendo em vista que ambos, tanto ele como a Educacdo Infantil, tem em comum o
objetivo de oportunizar a aprendizagem de todas as criancas.

Dessa maneira, a analise dos diferentes processos de aprendizagem dos alunos dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental deu origem a essa categoria, que por sua vez, esta
organizada em duas subcategorias que compreendem 0s seguintes aspectos: como se da a
aprendizagem nesta etapa do ensino e quais as dificuldades encontradas pelos alunos neste
processo? Essas tematicas serdo abordadas nessa categoria.

Subcategoria 1: A aprendizagem nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Para as professoras entrevistadas, os alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
com idade entre seis e dez anos, apresentam caracteristicas distintas no que se refere ao
interesse em aprender: ha alguns alunos que demonstram um comportamento mais
infantilizado, com seu interesse voltado apenas a brincadeira e ha outros que evidenciam um
comportamento mais maduro, tendo seu interesse voltado mais para as questdes que envolvem
a descoberta do “mundo” da leitura e da escrita, 0 que é possivel perceber na fala da

professora P1:

Porque as vezes tu tem criancas... Essa turma em especifica, que eu tenho agora, eles sdo bastante infantis,
eles querem brincar muito, e as vezes tu tem uma turma de primeira etapa que querem muito aprender a ler
e escrever. [...] mesmo brincando, eles aprendem muito (P1).
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De acordo com Kramer (2007):

o trabalho pedagdgico precisa levar em conta a singularidade das acGes infantis e o
direito a brincadeira, a producdo cultural tanto na educacéo infantil quanto no ensino
fundamental. E preciso garantir que as criangas sejam atendidas nas suas
necessidades (a de aprender e a de brincar) (p.20).

Nesse sentido, o professor, ao considerar as caracteristicas dos seus alunos, precisa
organizar sua proposta de ensino buscando estimular o interesse deles, tendo o brincar como
modo de despertar o desejo de aprender. De acordo com Borba (2007), o brincar envolve
muitas aprendizagens, além de constituir o proprio espaco de aprendizagem. Ao brincar, a
crianga desenvolve diferentes habilidades, tais como as apontadas por Vygotsky (1987),
guando afirma que, ao brincar de “mamae” no “faz de conta”, por exemplo, a crianga antecipa
acles que ndo sdo proprias da sua idade, desenvolvendo, assim, a Zona de Desenvolvimento
Proximal®; no brincar, a crianca demonstra sua forma particular de se relacionar com o
mundo, ultrapassando limites, vivenciando novas experiéncias e explorando o universo
simbolico; além disso, desenvolve habilidades corporais, linguisticas, cognitivas e sociais.

Outro aspecto destacado na fala das professoras se refere a passagem da crianca da
Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental, o que, segundo elas, gera uma expectativa
muito grande em fungdo do inicio da atividade escolar. Para Nascimento (2007), esse
momento da entrada da crianca na escola é muito delicado e merece toda a atencdo, pois,
tendo ou ndo frequentado a Educacdo Infantil, este serd o contato inicial da crian¢a com sua
trajetoria no Ensino Fundamental. Tudo é diferente daquilo que, até entdo, havia vivenciado;
para a familia dela também; isso pode ser demonstrado na fala da professora P1:

[...] se tu pensar que, na primeira etapa, ela é uma etapa que exige muito do professor, porque é o inicio de
tudo. Eles vém, as criancas, até pela questdo das familias, com uma expectativa muito grande do ingresso
no primeiro ano. E tem todo o inicio, de usar o caderno, a expectativa por tudo isso, entdo € uma entrega
muito grande.

[...] E como no primeiro ano vem muitas criangas juntas da escolinha, que ficam no maternal até o
ingresso na primeira etapa, entdo as familias vém muito com essa coisa da escolinha [...] (P1).

Para Campos (2009), o ideal seria que a transicdo entre a Educacdo Infantil e o Ensino
Fundamental acontecesse de modo a desenvolver as possibilidades de aprendizagem de cada
crianga, ao considerar uma abordagem pedagdgica adequada para cada faixa etaria. De acordo

com o autor, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, hd uma grande pressdo em relacéo a

% Conceito ja abordado no referencial tedrico “A Aprendizagem e seus processos — diferentes perspectivas”.
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alfabetizac&o, prioridade nas atividades dessa etapa de ensino, 0 que gera essa expectativa, da
qual fala a professora P1, e, a0 mesmo tempo, gera uma pressdo nos professores, nos alunos e
ainda em suas familias, para que esse processo aconteca, independentemente da situacdo

vivida pelo aluno, pois

[...] muitas vezes o acolhimento dos egressos da Educagdo Infantil ndo leva em
consideracdo essas experiéncias educativas anteriores. A escola de Ensino
Fundamental ndo s6 costuma tratar todos os novos alunos da mesma forma — tenham
eles ou ndo ja sido alunos nos anos anteriores — como também parece que faz
questdo de reforcar as rupturas entre as duas etapas iniciais da educacdo basica:
sinaliza-se claramente que acabou o direito a brincadeira, que a obrigacdo leva a
melhor sobre a motivacdo, que a aprendizagem € imposta e ndo construida, que
todos devem seguir no mesmo ritmo, independentemente de suas diferencas
individuais, culturais ou de nivel de conhecimento (CAMPQS, 2009, p.12).

Diante disso, € possivel inferir que essa ruptura ndo leva em conta as experiéncias
anteriores dos alunos e, respectivamente, das familias que acabam sem saber como lidar com
essa transicdo, visto que habitos, rotinas e, até mesmo, a proposta de aprendizagem que antes
Ihes eram familiares, agora Ihes causam estranheza. Contudo, em outro trecho da fala da
professora P1, é possivel perceber a importancia da experiéncia prévia, em especial dos

alunos, na propria construgdo da aprendizagem nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental:

Porque as vezes na propria escolinha de educacéo infantil j& teve algum trabalho de escutar o som das
letrinhas, dai eles ja vem com algumas aprendizagens nesse sentido (P1).

De acordo com a professora P1, hé bastante diferenca entre os alunos, com relacdo ao
sentido atribuido para a descoberta do ler e do escrever, em funcdo das experiéncias que eles
ja tiveram. Segundo Nascimento (2007), h& criancas que tem a “bagagem” da experiéncia de
uma pré-escola e, ao entrarem no Ensino Fundamental, terdo a chance de vivenciar novas
aprendizagens, que, por sua vez, devem ir além daquelas até entdo construidas. Nesse sentido,
as professoras entrevistadas apontaram aspectos referentes a habilidades, que devem ter sido
trabalhadas na Educacdo Infantil e agora, aprimoradas, pois precisam ser desenvolvidas nos
alunos para que a aprendizagem da alfabetizagc&o ocorra adequadamente. Nota-se isso na fala

das professoras P2 e da professora P1:
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[...] nessa faixa etaria, eles precisam ainda uma quest&o de desenvolver a motricidade; a gente comega com
a letra cursiva, 1a no inicio do ano; é um monte de questdes novas que vao aparecendo e, se nao tem isso
bem palpavel, eles ndo conseguem executar (P2).

[...] pensando na questdo da alfabetizacédo, é muito importante que as habilidades estejam desenvolvidas...
recorte, colagem [...] séo habilidades importantes que precisam também estar bem aprimoradas, para que
possam avancar em outras aprendizagens (P1).

De acordo com as professoras, as habilidades motoras devem ser ampliadas com o0s
alunos desta nessa etapa do ensino, tendo em vista que a atividade motora ¢ um dos fatores
fundamentais para a alfabetizacdo; a crianca precisa desenvolver a tomada de consciéncia de
seu corpo e da lateralidade, a sua localizacdo no espaco, 0 dominio do tempo e a coordenacgéo
de seus gestos e de seus movimentos (GIANCATERINO, 2009). De acordo com Molinari e
Sens (2003):

a educacdo psicomotora nas séries iniciais do ensino fundamental atua como
prevencdo. Com ela podem ser evitados varios problemas como a mé concentrag&o,
confusdo no reconhecimento de palavras, confusdo com letras e silabas e outras
dificuldades relacionadas & alfabetizacdo (p. 90).

Para as autoras, 0 esquema corporal da crianca deve estar bem formado no periodo da
alfabetizacdo, pois ele € responsavel, dentre outras habilidades, por coordenar os movimentos,
aptidao indispensavel para a aprendizagem da escrita e também pelo ritmo, pela habilidade
necessaria para a aprendizagem da leitura. Para tanto, no que se refere a aprendizagem da
alfabetizacdo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a professora P1 aponta que esta se da

por meio de uma abordagem ludica:

[...] de uma forma lddica, a gente vai fazendo o processo de alfabetizacdo; ja no primeiro ano, a gente
comecga mais assim... de apresentar as letras; a gente trabalha muito com a questdo da oralidade, fazendo
0s jogos de escuta e apresentando as letras de uma forma assim, fazendo leituras, lendo diferentes
portadores de textos, linkando isso com o projeto de pesquisa que a gente tem (P1).

Segundo Borba (2007), a abordagem lddica da aprendizagem requer que haja
brincadeira, ou seja, que as atividades oportunizem a reflexdo a respeito de conceitos
matematicos, linguisticos ou cientificos, por meio de jogos e situacdes ludicas em que uma
atividade como brincadeira ndo perca as caracteristicas principais que a definem: ser livre, ser

espontanea, sem ter hora marcada ou mesmo resultados prévios e determinados. Esse estilo
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diferente de ensinar e aprender, por meio da ludicidade, permite que crianga vivencie novas

trocas entre as proprias criancas e também delas com o conhecimento. No entanto,

para que uma atividade pedagogica seja ludica, é importante que permita a fruicdo, a
decisdo, a escolha, as descobertas, as perguntas e as solu¢des por parte das criancas e
dos adolescentes, do contrario, sera compreendida apenas como mais um exercicio.
No processo de alfabetizacdo, por exemplo, os trava-linguas, jogos de rima, loto
com palavras, jogos da memdria, palavras cruzadas, lingua do pé e outras linguas
que podem ser inventadas, entre outras atividades, constituem formas interessantes
de aprender brincando ou de brincar aprendendo (BORBA, 2007, p.43).

Nesse sentido, entende-se que a aprendizagem nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental deve assumir um carater lGdico; ela tem de oportunizar momentos em que a
crianca, a partir de uma atividade genuina que é a brincadeira, possa construir o conhecimento
e romper com o papel de treinar e sistematizar conhecimentos da educacdo. Assim, a

aprendizagem sera prazerosa e despertard no aluno o desejo de aprender.

Subcategoria 2: As dificuldades dos alunos no processo de aprendizagem.

As dificuldades de aprendizagem demonstradas pelos alunos nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, de acordo com o relato das professoras entrevistadas, envolvem
“fraturas”® no aprender, que se referem a relacdo entre o organismo, o corpo, a inteligéncia e
o desejo, atravessados por uma particular situacio vincular e social (FERNANDEZ, 1991), o
que é possivel perceber na fala de cada uma das professoras, quando afirmam que, em todos
0s anos, do 1° ao 5° ano, sdo encontrados problemas que interferem no processo de
aprendizagem dos alunos. Cabe destacar que, neste estudo, ndo se tem a intencdo de
diagnosticar os casos relatados pelas professoras; pelo contrario, pretende-se apontar o que é
percebido por elas no cotidiano da sala de aula afim de que se possa refletir sobre os
diferentes processos de aprendizagem dos alunos.

Para tanto, de acordo com a professora P1, o maior problema percebido por ela diz
respeito a dificuldade de concentracdo nas atividades, que, segundo ela, faz com que os alunos

fiquem dispersos e ndo foquem a atencdo em uma mesma atividade por muito tempo.

% Termo utilizado por FERNANDEZ (1991) para indicar perturbacdes no processo de aprendizagem do sujeito,
que lhe impedem de aprender.
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O tempo de concentracdo deles ainda é pequeno, e entdo tu imagina ficar a tarde toda numa atividade
totalmente dirigida, sentadinhos ali... tem que estar sempre remanejando a aula... Brinca um pouco, joga,
vai na pracinha, faz uma atividades [...] as vezes, tu ta explicando uma atividade, que exige um pouquinho
mais de concentracdo [...] entdo eu explico todos os passos e daqui a pouco ele vé uma abelha, dai a
crianca fica acompanhando, vendo todo o trajeto da abelha, ou tu entrega uma folha, que tinha uma
histéria em quadrinhos e tinha até os personagens, e mostrei a folha assim (o sentido vertical), e ele fez o
tempo inteiro com a folha assim (de “cabega para baixo”) (P1).

Segundo Fernandez (2012), a atencdo € um movimento interno e externo/subjetivo e
objetivo, que ocorre a0 mesmo tempo, na medida em que o sujeito, ao atender ao mundo, esta
também atendendo ao que sente e pensa. Ao se referir aos estudos de Sara Pain sobre a
objetividade/subjetividade e atencionalidade, a autora aponta que o objeto do conhecimento é
constituido pelos trabalhos psiquicos que ocorrem, simultaneamente, externos ao sujeito e
construido por ele, fazendo com que, dessa forma, ndo haja motivacdo externa que possa

sozinha nortear a atengdo. Assim:

aprende-se a prestar atencdo, a brincar, a pensar e a amar, ainda que ndo se possa
ensinar a fazé-lo. [...] O aluno poderd atender de acordo com o ambiente facilitador,
confiavel e confiante que lhe for proporcionado, e esse ambiente deve ser oferecido
pelos professores (FERNANDEZ, 2012, p.85).

Desse modo, é possivel inferir que a atencdo a que se destina certo objeto do
conhecimento, por exemplo, é determinada pelos sentidos que n6s mesmos produzimos sobre
ele. De acordo com Fernandez (2012), o “movimento entre a distracdo e a atengao é o que
permite-nos aprender. E nas fendas da atencdo que a distracdo produz, e é onde nossa
singularidade encontra-se para construir sentidos” (p.110). Sendo assim, cabe ao professor
identificar o que chama a atencdo de seus alunos e procurar proporcionar um ambiente de
aprendizado no qual sentidos positivos possam também ser produzidos e a atencdo seja
voltada para o aprender.

Ja para as professoras P5, P2 e P4, o processo de alfabetizacdo e de letramento® tem

sido o grande desafio na aprendizagem dos seus alunos.

31 Alfabetizagdo se refere ao processo por meio do qual o sujeito domina o cdigo e as habilidades de utiliza-lo
para ler e escrever. Trata-se do dominio da tecnologia, do conjunto de técnicas que o0 capacita a exercer a arte e a
ciéncia da escrita. Letramento, por sua vez, é o exercicio efetivo e competente da escrita e implica habilidades,
tais como a capacidade de ler e escrever para informar ou informar-se, para interagir, para ampliar
conhecimento, capacidade de interpretar e produzir diferentes tipos de texto, de inserir-se efetivamente no
mundo da escrita, entre muitas outras (MONTEIRO; BAPTISTA, 2009, p.19).
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[...] a dificuldade de aprendizagem que eu percebo mais é com a questdo da leitura; no caso, sdo dois
alunos ali que eu tenho que ndo leem ainda [pausa], mas, nesse sentido, eu percebo mais essa questdo da
linguagem do que da &rea da matematica. E bem complexo, porque um aluno que esta bem no raciocinio
I6gico... ele deveria também ler, mas eu percebo mais na area da linguagem do que na area da matematica
(P5).

[...] a maior questdo, hoje em dia mesmo, nessa etapa, é dar sentido para esta questédo do letramento, da
leitura, que, na verdade é a porta para todas as outras aprendizagens dos outros campos, tanto pra
ciéncias, como pra geografia... pra qualquer um deles tu vai ter que acabar num determinado momento se
deparando com a necessidade de ler algo, de compreender, de interpretar algo. Por que eu vejo, assim,
muita resisténcia deles na aula na hora de ler (P2).

[...] nesse ano, as dificuldades que eu estou tendo é em relagéo a alfabetizacdo; sdo as maiores dificuldades
um aluno que ainda n&o sabe ler, ainda ndo sabe escrever no 3° ano; e, no 3° ano, tu tem que dar conta ali
do 1° e do 2°. Entédo ele chega no 3° e, para ele passar de ano, ele precisa ler e escrever; entdo, a maior
dificuldade que eu estou tendo é com esses alunos que ainda ndo estdo totalmente alfabetizados; ndo estédo
lendo ainda (P4).

O processo de alfabetizagcdo e letramento, nesta etapa da escolaridade, passou a ser
organizado em um ciclo de alfabetizacdo®, que devera acontecer nos trés primeiros anos do
Ensino Fundamental, sem interrupcdo (reprovacao do aluno), com o intuito de estender a
todos os alunos as oportunidades de sistematizacdo e de aprofundamento das aprendizagens
basicas da leitura e escrita, que indispensaveis para a continuidade dos estudos (BRASIL,
2010). Em vista disso, as habilidades e as competéncias que envolvem a alfabetizacdo dos
alunos estdo organizadas de maneira progressiva nos trés anos que compdem o ciclo de
alfabetizacdo: no primeiro ano, essas habilidades devem ser introduzidas; no segundo ano,
aprofundadas e, no terceiro ano, consolidadas (BRASIL, 2015), tendo como principios a
interdisciplinaridade, a continuidade e a participacdo e considerando o ritmo e o tempo de

cada aluno. Sendo assim,

a proposta de organizacdo dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental em um
Unico ciclo exige mudancas no curriculo para melhor trabalhar com a diversidade
dos alunos e permitir que eles progridam na aprendizagem. Ela também questiona a
concepgdo linear de aprendizagem que tem levado a fragmentacéo do curriculo e ao
estabelecimento de sequéncias rigidas de conhecimentos, as quais, durante muito
tempo, foram evocadas para justificar a reprovacdo nas diferentes séries. A
promocdo dos alunos deve vincular-se as suas aprendizagens; nao se trata, portanto,
de promocédo automatica. Para garantir a aprendizagem, as escolas deverdo construir
estratégias pedagogicas para recuperar os alunos que apresentarem dificuldades no
seu processo de construcdo do conhecimento (BRASIL, 2010, p.22).

%20 termo ciclo de alfabetizagédo é adotado nos cadernos de formacao do Pacto Nacional de Alfabetizagdo na
Idade Certa - PNAIC (2013).
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Pode-se, portanto, inferir que a organizagdo de um ciclo de alfabetizagdo contribui
para sanar as dificuldades apresentadas nas falas das professoras e também para que o aluno
possa construir significados da aprendizagem: para o que faz, para o que vé e para aquilo que
experimenta. Outro aspecto destacado é o da dificuldade que os alunos demonstram em
dominar a tabuada, ndo como um problema de aprendizagem, segundo a professora P3, mas

sim como um obstaculo a ser superado na aprendizagem das outras opera¢fes matematicas.

[...] assim, nesse grupo, no geral, foi uma contrapartida deles a questdo da tabuada [...] e ai eles chegaram
a conclusao que eles sabem fazer o processo da diviséo e o processo da multiplicaco, e a tabuada acabou
sendo o vildo da histéria. Entdo, como a gente ndo tem o habito de fazer com que eles decorem a tabuada,
acabou que eles perceberam que tava “prejudicando” de uma certa forma as outras atividades [...] entdo a
gente foi conversando “o que que a gente pode fazer entdo para ndo precisar ficar decorando, pra tabuada
ndo ser uma coisa chata e que vocés consigam fazer a multiplicacdo e a divisdo? Que a gente ja viu que
vocés sabem todo o processo”’; entdo foi essa a dificuldade (P3).

De acordo com Rego (2002), tendo como base os estudos de Vygotsky, é necessario
trabalhar o raciocinio e o desenvolvimento l6gico-matematico dos alunos, considerando a
realidade vivenciada por eles, de modo que possam encontrar as significacdes matematicas no
seu proprio dia a dia, o que pode ser observado nos trechos das falas das professoras
entrevistadas, na medida em que os proprios alunos sentiram a dificuldade e juntos
propuseram uma forma de construir esse aprendizado da maneira deles. Para Vygotsky
(2013):

0 aprendizado das criangcas comeca muito antes delas frequentarem a escola.
Qualquer situacdo de aprendizado com a qual a crianga se defronta na escola tem
sempre uma histéria prévia. Por exemplo, as criangcas comegam a estudar aritmética
na escola, mas muito antes elas tiveram alguma experiéncia com quantidades — elas
tiveram que lidar com operacdes de divisdo, adi¢do, subtracdo e determinacédo de
tamanho. Consequentemente, as criangas tém a sua propria aritmética pré-escolar
(p.94- 95).

Outro aspecto destacado pelas professoras entrevistas, ndo diz respeito a uma
dificuldade de aprendizagem dos alunos, propriamente dita, por se tratar de questdes
comportamentais; trata-se de uma dificuldade que as professoras P6, P4 e P2 encontram no
cotidiano da sala de aula e que acaba interferindo no processo de aprendizagem dos alunos e

também na sua docéncia.
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[...] a dificuldade que eu, pra mim, que é mais dificil lidar é a parte do comportamento, comportamental;
essa... é complicado; é eu ter que aceitar se o aluno responde, quando o aluno enfrenta; essas outras
dificuldades em relacédo a aprendizagem, isso a gente se esforca para tentar fazer o aluno melhorar; a gente
da um jeito, mas, nessa outra dificuldade, mais comportamental, eu acho complicado lidar (P6).

[...] agora, com essa questdo do bullying, entdo as criancas acham uma forma de xingar os colegas com
palavras e ai a gente faz toda uma reflexéo, que todos nds somos iguais dentro das caracteristicas de cada
um, a gente ndo tem o direito de ficar julgando o colega (P4).

Também é muito dificil escutar o outro; todos querem falar ao mesmo tempo, entdo... ta dificil o andamento
muitas vezes, na sala de aula, por causa dessas questdes de conseguir ouvir o outro. “ai, eu quero falar”,
mas todos falam, falam, mas poucos escutam (P2).

As situacgOes retratadas nas falas das professoras apontam para o empobrecimento das
relacBes vinculares e para a falta de limites de alguns de seus alunos, problematica esta cada
vez mais frequente nas salas de aulas. Chamat (2008) aponta que a disciplina é o elemento
direcionador e organizador do pensamento da crianca; desse modo, torna-se indispensavel
para a aprendizagem, assim como também “a auséncia de vincula¢do entre o “ser que ensina”
e 0 “ser que aprende” constitui-se no elemento mais comprometedor da vinculagdo com o
“conhecimento” (p.83). Diante desse desafio, o professor busca desesperadamente conter esse
comportamento na crianga, na medida em que “a crianga sem limites, por contratransferéncia,
faz os profissionais ligados a ela sentirem exatamente o que ela esta sentindo: confuséo,
ansiedade, medo de fracassar e temor” (p.86); contudo, para a autora, o professor ndo terad

éxito, diante dessa problematica, sem ndo puder contar com a ajuda dos pais.

Sintetizando 0 que se tentou expressar até este ponto, entende-se que a aprendizagem
dos alunos nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental tem a brincadeira como principal
elemento no processo de desenvolvimento e aprendizagem da crianca; o brincar é utilizado
como modo de despertar o desejo de aprender nos alunos. Para Fortuna (2000), o uso do
ludico oportuniza a aprendizagem com prazer, tendo em vista 0 que caracteriza 0 jogo: sua
espontaneidade, sua improdutividade, sua transicdo entre a realidade externa e interna, a
interacdo, o simbolismo, o desafio e a instigacdo, 0 mistério e a surpresa. Para tanto,

uma aula ludicamente inspirada ndo é, necessariamente, aquela que ensina
conteddos com jogos, mas aquela em que as caracteristicas do brincar estdo
presentes, influindo no modo de ensinar do professor, na selecdo dos contetidos, no
papel do aluno. [...] Uma aula lidica é uma aula que se assemelha ao brincar -
atividade livre, criativa, imprevisivel, capaz de absorver a pessoa que brinca, ndo
centrada na produtividade. Como brincar, na concep¢do de Winnicott, ¢ um modo

particular de viver, é preciso aprender a brincar para viver com prazer e, por
extensdo, aprender com prazer (FORTUNA, 2000, p.9).
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Sendo assim, o professor, ao propor uma aprendizagem ludica, atendera ndo so as
necessidades das criancas, ao considerar as caracteristicas dos alunos dessa etapa do ensino,
como também oportunizard o desenvolvimento da imaginacdo e do comportamento regrado,

essenciais para que a aprendizagem se consolide.

353 CATEGORIA 3: O ENFRENTAMENTO DAS DIFICULDADES DE
APRENDIZAGEM DOS ALUNOS.

Ao analisar a multiplicidade de significantes do corpus, ou seja, aquilo que foi dito
pelas professoras entrevistadas, buscou-se compreender os sentidos atribuidos por elas no que
diz respeito a como o professor lida com os diferentes processos de aprendizagem dos alunos.
Os achados da pesquisa, referentes a essa problematica, deram origem a esta terceira
categoria, na qual foi possivel inferir que esse enfrentamento esta relacionado a como o
professor se sente a sua prética reflexiva, as alternativas pedagdgicas de que disple, a rede de
apoio que o auxilia e também aos desafios da sua pratica cotidiana. Essas tematicas, que serdo

tratadas ao longo desta categoria, estdo organizadas em cinco subcategorias.

Subcategoria 1: Subjetividade docente: como o professor se sente diante dos diferentes

processos de aprendizagem dos alunos.

Pensar em como o professor se sente ante os diferentes processos de aprendizagem dos
alunos, considerando as subjetividades produzidas por ele, é reconhecer que a docéncia esta
intensamente relacionada a constituicdo das relacOes afetivas, sejam elas estabelecidas entre o
professor, o aluno, as outras pessoas envolvidas neste processo e 0 contexto em que esta

situada a préatica educativa. Seguindo Santos (2010),

[..] a aclo educativa estd intrinsecamente imbricada, no conjunto de recursos
subjetivos, presentes na constituicdo histérica, como motivagdes, capacidades,
representacdes, valores, crencas, expectativas, anseios e projetos, oriundos dos
sentidos subjetivos constitutivos das experiéncias individuais e sociais vivenciadas
pelos sujeitos. Por consequéncia, entende-se que o professor € concebido como ser
reflexivo, ativo e participativo diante do mundo, confrontando e sendo confrontado
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nas relagBes que estabelece, em nome das escolhas que faz e das acfes que realiza
no mundo (p.67).

Diante disso, as professoras entrevistadas, ao relatarem como se sentem diante de um
aluno que ndo consegue aprender, ou entdo, diante de um aluno com deficiéncia, por exemplo,
revelam uma gama diversificada de sentimentos que envolvem o desafio e a frustracdo.

Observam-se esses sentimentos nas falas das professoras P2, P3, P4, P5, P1 e P6:

Desafiada a achar uma saida ou a encontrar uma outra possibilidade pra ele. Tentar entender por que ele
néo ta conseguindo (P2).

Eu me sinto... instigada, sempre a tentar conseguir, buscando diferentes formas [...] eu me sinto instigada,
assim, sempre a buscar meios para que essa crianca aprenda. Seja buscando, ajudando a familia, os
profissionais que estdo envolvidos com ela, enfim [...] Nos casos de inclusdo, acho que é a mesma coisa,
porgue € sempre uma vitéria tu enxergar uma coisa diferente (P3).

Pra mim... eu acho motivador um aluno que ndo consegue aprender... Todos conseguem aprender; me
motiva a achar uma forma dele aprender (P4).

E um desafio, as vezes acontecem as frustragdes também [...] Mas eu consigo lidar numa boa com isso,
porque eu sempre tenho em mente que eu fiz tudo enquanto professora, durante todo esse processo, para que
ele aprendesse; a minha parte eu fiz, e faco as vezes o questionamento: “onde foi que eu falhei? Onde eu
tenho que mudar”, mas eu fago isso durante todo o processo; eu nao espero dezembro para fazer isso (P5).

[...] eu me questiono bastante... o porqué [pausa] Para mim também entender, que tem até um certo ponto
que eu posso ir, que tem coisas que sdo além de mim e que ndo ha como eu intervir. Mas, as vezes, eu me
angustio um pouco com isso; eu estou sempre me perguntando: “o que mais eu posso fazer? Serd que foi
valido? Ta sendo vilido?” (P1).

E frustrante... [pausa] porque tu sempre, claro, como professor tu sempre espera que teu aluno vai ter éxito,
que ele vai aprender, que ele vai se desenvolver, s6 que é complicado. Claro que uma crianga ndo é que nem
a outra [...] tu comeca a se angustiar como professora, o que tu pode fazer que tu ndo ta atingindo o aluno?,
tu comeca a ficar frustrado. Comeco a procurar vérias outras formas que tu possa atingir aquele aluno,
conversar com outros professores para eles ter dar uma sugestéo, porque o que tu fez até 0 momento ndo
est4 muito certo, entdo tu fica... tu ndo fica contente. Tem varios momentos que eu penso: “Nossa, serd que
eu ndo fiz nada por ele?”. [...] Claro, muitas vezes saia daqui chorando. No inicio, assim, que eu tinha os
trés cegos na sala de aula, mais um aluno com problemas de comportamento, que “Meu Jesus, o que eu to
fazendo aqui?” [risos] “aqui ndo é o meu lugar”. [...] eu tinha o meu filho pequeno e ndo tinha onde deixar,
dai eu chegava meio ansiosa em casa, meio nervosa, e agora? Eu tenho que achar uma forma do negécio dar
certo! (P6).

E no cotidiano, no enfrentamento real da situacéo, que o professor vai perceber, talvez
ndo conscientemente, quais as emocdes que sdo desencadeadas diante daquilo que esta
vivenciando e sua reacgdo estara atrelada ao sentido produzido por ele naquele momento. Isso
faz com que se pense nas emogfes COMO Processos que expressam a maneira se ser dos
professores diante daquilo que sentem, fazendo com que haja uma estreita relacdo entre o

modo que agem como docentes e também como sujeitos. Para Gonzales Rey (2004):
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a emocao é, portanto, um aspecto constitutivo essencial da subjetividade humana a
qual tem, entre suas funcbes, a significagdo, mas ndo se reduz a ela em sua
importancia para a constituicdo subjetiva da personalidade. [...] As emoces, no
organismo humano, constituem-se em um ponto de intersecdo entre o
funcionamento psicofisiolégico, subjetivo e social [...] (p.84).

O professor carrega consigo toda uma bagagem, que envolve emocdes, vontades,
juizos de valores, vivéncias..., que servirdo de referéncia na constituicdo da sua docéncia, em
especial, na educacdo de alunos com alguma deficiéncia. Sdo as mdaltiplas experiéncias do
professor que vdo compondo uma teia de significados atribuidos por ele e que orientardo seu
modo de ser, de agir, de relacionar-se com 0s outros, com 0 mundo e consigo mesmo. De
acordo com Coelho (2012):

[...] a0 mesmo tempo em que os sentidos subjetivos sobre as suas vivéncias nos
contextos de educacgéo inclusiva estéo relacionados a um dessubjetivizante amor por
todos, que apaga o sujeito frente as atividades escolares, por outro lado esse mesmo
sujeito atua no sentido de enfrentar os desafios e procurar solugdes. Nem bandido,
nem herdi, mas professor como sujeito complexo de seu processo de ensinar e
aprender (p.126).

E esse sujeito professor que enfrentara, no cotidiano da sala de aula, a realidade de um
aluno que ndo estd aprendendo, ou mesmo de um aluno com deficiéncia. Ele se sentird
desafiado, ao mesmo tempo, frustrado, visto que considerara dificil tal situacdo, tendo em
vista que, ao se deparar com uma realidade até entdo desconhecida, ndo se sentird seguro para
realizar seu trabalho. Um exemplo disso é uma experiéncia vivenciada pela professora P6, em
que ela relata: “quando eu entrei (na escola), eu achei muito complicado porque... [pausa] o
que eu ia fazer com esse aluno cego em sala de aula? Porque, para mim, ele tinha que ver o

iz

que eu tava escrevendo”. Esse relato da professora P6 demonstra o quanto fragilizado o
professor se sente diante de uma situacdo para a qual ndo se sente preparado. Também é
possivel perceber esse sentimento em outro fragmento de seu relato e na fala da professora

P1:

[...] ndo tem uma receita assim... pronta, mesmo nesses cursos que a gente vai, oferecidos pela Secretaria
de Educacdo, até na Feevale que eu fiz. Eles ndo d&o... claro que foi falado de incluséo, da importancia de
aceitar esses alunos, a importancia de reconhecer que eles sdo capazes de aprender... ta, isso dai todo
mundo sabe, mas e agora? Como tu vai lidar com eles? Ali, no dia a dia, para fazer eles crescerem? Dai tu
vai tentando, vai tentando de um jeito, vai tentando de outro (P6)

[...] cada ano eu tenho um aluno com baixa visdo, eu tenho um aluno surdo, e ai cada um... eu vou ter que
me especializar? Cada uma dessas?... A gente vai lendo, a gente vai buscando, mas, assim, eu sou a
professora da turma, entdo o que a gente... tem que estar muito disposto (P1).
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Para além de como se sentem, as falas das professoras revelam o que pensam em
relacdo a inclusdo desses alunos no ensino regular, apontando a necessidade de ampliar seus
conhecimentos, por meio da formacdo continuada, visto que sua formacdo inicial ndo deu
conta de prepara-las para lidar com essa realidade. As professoras entendem que ndo basta
buscar somente conhecimentos teoricos, pois estes estdo ao alcance delas por meio de leituras
e cursos, ou entdo se contentar com discursos ideoldgicos, pois, na pratica, esses
conhecimentos e discursos ndo sdo coerentes na medida em que elas ndo tém o entendimento
daquilo que estdo enfrentando, um conhecimento mais especializado que dara suporte para tal
enfrentamento, seja dos diferentes processos de aprendizagem dos alunos, seja do aluno com
deficiéncia.

Sendo assim, é preciso ir além; é o professor compreender que ndo ha receitas prontas;
é se desafiar a enfrentar as incertezas e a desconstruir praticas até entdo conhecidas para se
arriscar em novas formas, novas tentativas, ultrapassando a ideia de homogeneidade, para
entdo compreender as particularidades de cada sujeito. Para Marques (2006), “enfrentar os
velhos problemas com as velhas estratégias significa ndo sair do lugar, representa olhar o
velho cenéario com os mesmos Oculos, significa trilhar um caminho conhecido com 0os mesmos
sapatos” (p.207). Sair desse lugar “de conforto”, para entdo encarar o novo, requer do
professor uma postura reflexiva que lhe oportunize rever suas certezas, ressignificar a sua
pratica e ainda pensar no modo como isso impacta sua vida pessoal e também profissional,

buscando diferentes meios que o auxiliem a constituir esse novo olhar.

Subcategoria 2: Pratica reflexiva do professor: a tomada de consciéncia diante dos diferentes

processos de aprendizagem.

Questdes como “O que mais eu posso fazer? Por que ndo esta aprendendo?” (P1), ou
“Nossa, sera que eu nao fiz nada por ele?” (P6), entre tantas outras encontradas nas falas das
professoras entrevistadas, sdo questionamentos que acompanham suas praticas e que
demonstram néo sé a preocupacdo que elas tém em relacdo a aprendizagem de seus alunos ou
entdo sobre a didatica de ensino, mas também traduzem a postura de um professor reflexivo,
“aquele que reconstrdi reflexivamente seus saberes e suas praticas” (MIRANDA, 2012,
p.132). Nesse sentido, nas falas da professora P2 e da professora P6, é possivel perceber a
reflex@o sobre a sua docéncia, ao resgatar memorias e situactes do cotidiano que as levaram a

ter essa tomada de consciéncia.
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Hoje em dia, quando eu vejo que quando eu comecei, 14 em 1998, eu fazia um planejamento s6 para turma
toda e todos tinham que fazer aquela mesma proposta. Eu vejo que ndo funciona assim, e daqui a pouco
naquela época ja ndo funcionava, mas a gente é novo, tava comecando; tu aprende assim, vai fazendo [...]
E, no decorrer desse processo, desse tempo todo, eu percebo que muita coisa mudou, de 14 pra ca, em
termos de organizacao, de curriculo e da postura do professor em sala de aula [...] (P2).

Eu fiz o magistério ha muitos anos atras; ha, sei 1a, 30 anos atras, 28 anos atras; entdo eu ndo aprendi
nada para trabalhar com alunos com necessidades especiais, com alguma dificuldade, foi nos passado que
era para passar determinado contetdo; quem aprendeu passa, quem ndo aprendeu roda [...] (P6).

Com base nas experiéncias, as professoras buscam examinar sua pratica atual,
identificando os aspectos positivos, mas também seus problemas, formulando possiveis
hipoteses, questionando seus valores, suas crengas, seus saberes e, assim, percebem a
necessidade de adequar sua pratica com base nas reflexdes que realizam e nas mudancas que
ocorreram no ensino ao longo do tempo. E interessante perceber a reflexdo como um processo
que ocorre antes, depois e durante a acdo do professor, constituindo um processo de reflexdo
na acdo e sobre a acdo (ZEICHNER, 1993). Pensar é dar inicio a uma mudanca que sé é
possivel por intermédio do processo reflexivo, em que o professor pensa sobre sua agdo e
enxerga aspectos significativos, os quais, talvez, num processo contrario, em que sua acao
fosse rotineira ou mecanizada, ndo viriam a tona, e sua pratica permaneceria do modo como
sempre foi.

Dentre as reflexdes mais recorrentes nos discursos das professoras entrevistadas, o
tema da inclusdo escolar tem destaque ao desencadear muitas inquietagdes, o0 que € possivel

perceber na fala das professoras P1, P2 e P3:

[...] a gente tem diferentes inclusbes, eu acho também que a escola néo precisa aceitar tudo; acho que a
gente tem que ter uma entrevista, de saber também... Olha, n6s temos condicdes fisicas, de estrutura, de
tudo, para atender? E para que de fato isso aconteca. Acho que, também, a gente precisa pensar sobre isso.
Por que, as vezes, vem a familia, e ela diz “ah, mas ele é muito tranquilo”’, mas... o que mais? Como vai Ser
essa adaptacdo? Como vai ser... 0 que vocés esperam? Porque depois que a gente matricula, a gente tem
que dar conta na sala de aula (P1).

[...] esse meu aluno que tem Sindrome de Down tem uma Fonoaudiéloga, porque essa questédo da oralidade
muitas vezes atrapalha ainda a questdo da alfabetizacdo; entdo, eu sozinha na sala de aula ndo consigo
dar conta de toda essa demanda, até porque eu sou Pedagoga, tenho uma pds em Arte-Educacgdo, ha pouco
ainda; eu ndo sou Psicdloga, nem Psicopedagoga, ndo sou Fonoaudidloga [...] (P2).

[...] quando tu tem (aluno com deficiéncia) na sala de aula, tu vé quédo fragil tu é enquanto profissional, o
quanto tu tem que buscar... para dar conta. [...] a gente ndo estd pronto, a gente ndo sabe... “ai, eu ja
trabalhei com autista, jd trabalhei com Sindrome de Down’’; cada crianca tem um grau daquela [pausa]...,
enfim, da doenga, da especialidade; ela tem a Sindrome de Down, que ¢ diferente da outra que tu ja teve e é
diferente do outro autista; ela € Unica; ela tem as caracteristicas pessoais dela, a personalidade dela, € eu
me pergunto: “Com todo esse conjunto?” E tu tem que aprender, tem que reaprender[...] (P3).
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Para Tardif e Lessard (2007), os professores, na maior parte das vezes, realizam uma
reflexdo pessoal que se baseia nas preocupacgdes préticas vinculadas a problemas concretos
que ele necessita solucionar no cotidiano. Essas inquietacdes, contidas nas falas das
professoras, estdo relacionadas a uma necessidade de “dar conta” de tudo aquilo que envolve
a incluséo dos alunos com deficiéncia na rede regular de ensino; elas mostram preocupacoes
referentes a estrutura fisica da escola e as préprias condi¢6es de trabalho e formacéo, o que as
levam a se questionar sobre o lugar que ocupam nesse contexto e a reais possibilidades de
uma proposta inclusiva. Esse debate sobre as questfes que tratam da educacao inclusiva sao

bastante importantes, pois, segundo Jesus (2006),

[...] ganham especial relevancia os discursos e acdes dos professores, porque, em
Gltima instancia, sdo eles que, no meio de seus medos, davidas, ansiedades,
disponibilidades, acolhimentos e possibilidades, assumem os alunos em suas salas
de aula. S&o as praticas pedagdgicas ai desenvolvidas que podem contribuir ou ndo
para a aquisi¢do do conhecimento por todos os alunos (p.97).

Sendo assim, é importante que o professor compreenda sua préopria pratica e pense
sobre ela, a fim de que contribua para a proposta inclusiva, deixando para tras 0s medos e as
insegurancas que o acompanham no enfrentamento da inclusédo de alunos com deficiéncia no
ensino regular. Sdo essas mesmas inquietagcdes que fazem com que o professor reflita sobre
sua pratica, problematizando-a e, até mesmo, antecipando possiveis implicacdes na sua
docéncia e também na aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, as professoras entrevistadas
apresentaram diferentes pontos de vista em relacdo a existéncia ou ndo de implicacGes dos
diferentes processos de aprendizagem na docéncia e na aprendizagem dos alunos, o que é
possivel perceber na fala das professoras P1, P2, P4 e P6:
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Eu acredito que ndo. Mas a forma como eu vou conduzir (a aula), em alguns momentos, sim.[...] Essa troca
entre eles (alunos), é incrivel. [...] Até, assim, de colaborar, de respeitar que tem as diferencas, que tem o
espaco do outro... Acredito que é o primeiro passo para um mundo menos desigual (P1).

Sim. [...] Pensando, primeiramente, no planejamento. Porque eu sou responsavel pela aprendizagem de
todos, de todas as criancas, e, se eu me responsabilizo por isso, eu tenho o dever de pensar em como fazer
para que cada uma, dentro do seu processo, do seu tempo, consiga aprender aquilo que eu me propus a
ensinar. [...] (para os alunos) Sim, porque eles tém que se doar, tanto quanto eu, para receber e acolher
muito bem esse colega (P2).

Eu acho que o que muda, assim... deixa a gente mais humano, eu acho. Acho que faz a gente se colocar no
lugar do outro; ndo s6 a mim, os alunos também. [...] O impacto que tem; de repente, eles (os alunos) terem
algum preconceito com pessoas diferentes deles [...], aquela coisa de achar que um deficiente ndo pode
trabalhar, ndo pode estudar, ndo pode estar com a gente ha mesma sala [...] dai eles falam: “ah, como é
que tu é burro” ou daqui a pouco: “como é que tu ndo entende’’; ndo conseguem entender a dificuldade de
cada um (P4).

N&o... 0 Unico impacto é que eu tenho que ir atras; eu sei que eu tenho que buscar algo que eu sei que para
eles serem felizes também em sala de aula. Assim... que eu me sinto frustrada? Alguma coisa? Nao; é
normal. [...] Eu acho que ndo, porque eles (os alunos) se aceitam melhor do que; eu acho que os adultos
aceitam eles (alunos com deficiéncia) [...] eles préprios véo se ajudando, se chamando a aten¢do, se
organizando; ndo é, assim, um problema (P6).

Essas diferentes perspectivas, demonstradas nas falas das professoras, evidenciam que,
no que diz respeito a impactos negativos, ndo ha implicacGes significativas nos diferentes
processos de aprendizagem, na docéncia e na escolariza¢do dos alunos. Isso acontece porque
essas implicacbes se referem a questdes de ordem pratica, tais como planejamento e
metodologia de ensino, ou estdo relacionadas ao comportamento intolerante de alguns alunos,
que, por sua vez, sdo compreendidas por elas como tranquilas de serem resolvidas. O que
chama a atencdo é a percepcéo que as professoras tém de que as implicacdes existentes sao de
carater pessoal, ou seja, que os diferentes processos de aprendizagem dos alunos e a inclusao
de alunos com deficiéncia contribuem positivamente tanto para a préatica do professor quanto
para os alunos, como sujeitos, tendo em vista que 0s ensinam a perceber e a respeitar as
diferencas. Para Marques (2006), “a inclusdo consiste em uma significativa mudanga na
postura do professor e propde a construgdo de um novo perfil de escola que, a partir de entéo,
objetiva contemplar e valorizar a singularidade de cada um dos sujeitos” (p.206). E é essa
percepcéo, esse olhar para as individualidades de cada sujeito, que faz com que o professor
reflita sobre a aprendizagem de cada aluno, questionando-se em relagdo aos diferentes
processos e também sobre a sua pratica, o que € possivel perceber nas falas da professora P1,
P2, P3 e P5:
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Mas dai eu penso assim: sera que tem alguma questdo que ndo esta conseguindo fazer com que ele avance?
Dai tem que analisar. [...] Mas é um acompanhamento, porque, daqui a pouco, pode ter alguma questéo de
aprendizagem por tras. [...] Mas alguns a gente se questiona assim: sera que tem uma questdo a mais, de
aprendizagem? [...] Dai, as vezes, eu penso a aprendizagem que tem por tras disso, 0 que ta acontecendo
ai? (P1).

E a gente, enquanto professor, tem que ter essa sensibilidade pra poder olhar e pensar como eu vou
alavancar esse conhecimento deles. [...] Porque é meu dever, porque eu estou aqui para trabalhar; eu tenho
que fazer isso. Ndo porque é s6 meu dever, mas porque eu acredito nisso também. Se for para fazer “meia
boca”, entdo eu vou fazer qualquer outra coisa que ndo exija tanto assim (P2).

[...] eu ndo posso ter uma sistematica igual para 27 alunos dentro da minha sala, porque dai eu estaria
prejudicando aqueles que aprendem de uma forma diferente. Eu nédo estou numa linha de producéo dentro
da sala de aula, e, por eu ndo estar numa producgéo, eu tenho que favorecer a cada um, da forma que ele
aprende [...] (P3).

E eu sempre, quando entro em sala de aula, eu tento dar o melhor de mim para os alunos; eu sempre penso:
“O que sera que um pai, 0 que eu como uma mae, se fosse made, o que eu queria para um filho meu?... Eu
queria um professor por inteiro, ou um professor fazendo qualquer trabalho?” (P5).

Na fala das professoras, é perceptivel o compromisso profissional que elas tém em
relagdo a aprendizagem de seus alunos, na medida em que se questionam e refletem sobre os
possiveis fatores que interferem nesse processo. Nesse sentido, de acordo com Ambrosetti
(2012), o professor compreende que “é sua fun¢do garantir essa aprendizagem, e a dificuldade
de uma crianca para aprender é percebida como um desafio a sua competéncia docente, o que
o leva a buscar “todos os meios possiveis” para ensinar” (p. 78). Sendo assim, ele assume 0
compromisso de identificar as possiveis rupturas e agir para que estas sejam sanadas. Para
Ambrosetti (2012), ¢ justamente essa “regulagem”, presente na pratica do professor, ou seja, a
flexibilidade para modificar seu trabalho toda a vez que entende que o que esta fazendo néo
esta atingindo os resultados que deseja, ou que existe uma chance para o novo, que lhe
permite agir de acordo com a demanda de seus alunos em sala de aula e também pela reflexao

acerca da prépria pratica.

Subcategoria 3: Alternativas pedagdgicas: diferentes estratégias do fazer docente.

Diante da subjetividade docente e das reflexdes emergentes diante os diferentes
processos de aprendizagem dos alunos, o professor busca diversas alternativas pedagogicas
gue viabilizem o enfrentamento de tal problematica, o que foi possivel perceber a partir da
fala das professoras entrevistadas. Neste estudo, identificou-se que as alternativas

pedagdgicas que o professor dispde para lidar com as dificuldades de aprendizagem estdo
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relacionadas ao planejamento das atividades realizadas com os alunos, ao acompanhamento
dos diferentes processos de aprendizagem, a intervencao pedagogica e também ao processo de
avaliacdo. Essas tematicas serdo tratadas ao longo desta subcategoria.

Para tanto, uma das estratégias de que os professores dispdem, ao organizar suas aulas,
é a de buscar, sempre que possivel, identificar os interesses dos alunos a fim de que consiga
relaciona-los com o contetdo que sera desenvolvido. Assim, terd a possibilidade de conhecer
0 que os alunos ja sabem e o que eles querem aprender e procurara despertar a curiosidade dos
alunos, tornando o processo de aprendizagem algo mais significativo, pois “a aprendizagem ¢
um processo pelo qual um sujeito, em sua interagdo com o meio, incorpora a informacéo
oferecida por este, segundo suas necessidades e interesses” (RUBISTEIN, 1999, p. 23). Essa
estratégia, que se refere ao planejamento das atividades propostas pelo professor, pode ser

observada na fala da professora P1.:

No inicio do ano, a gente comega a investigar com as criangas, quais s&o os interesses deles. As vezes, nas
brincadeiras, tu vai questionando, tu vai perguntando; as vezes, eu fago algum tema que envolve as familias,
e eu vou investigando os interesses. E junto com a turma a gente define, por exemplo, um tema. A gente
definiu agora. Um dos temas que a gente ta trabalhando é sobre alimentos. E eu questiono muito eles, o que
eles ja sabem sobre os alimentos? O que eles tém vontade de descobrir? E vou anotando tudo no quadro, e a
gente vai pontuando as coisas, e a gente monta o nosso projeto de pesquisa (P1).

Sendo assim, a professora P1, ao planejar suas aulas, sempre procura iniciar com algo
bem pratico, do cotidiano dos alunos, e, a partir do que os alunos trazem, a turma vai
pesquisando, caracterizando um planejamento baseado na metodologia de projetos, cuja
fundamentagdo teérica se volta para a aprendizagem construtivista®®. Neste contexto, a
construcdo da aprendizagem € conjunta e social; da valor as experiéncias dos alunos e a
construg¢do coletiva do conhecimento, e “o professor assume-se como facilitador, como
alguém que estd consciente das mudancas repentinas no modo de pensar dos alunos e 0s
encoraja a confiarem nas suas aptidoes” (WOODS, 1995, p.129). Isso exige do professor
certas habilidades, tais como: a adaptacdo, a flexibilidade e a experimentacdo, além da
autonomia para organizar e ajustar as escolhas das diferentes formas pedagdgicas e culturais

de conhecimento e o dominio dos processos educacionais (WOODS, 1995). Essas habilidades

% A aprendizagem construtivista tem sua origem no século XX, a partir das experiéncias de Jean Piaget, e
entende que 0 conhecimento se constroi pela interagdo do individuo com o meio fisico e social, com o
simbolismo humano e com as proprias relagdes sociais (BECKER, 1992); portanto, o conhecimento é resultante
da agfo e “ndo pode ser concebido como algo predeterminado nem nas estruturas internas do sujeito, porquanto
estas resultam de uma construcdo efetiva e continua, nem nas caracteristicas preexistentes do objeto, uma vez
que elas s6 sdo conhecidas gragcas a mediacdo necessaria dessas estruturas, e que essas, ao enquadra-las,
enriquecem-nas (PIAGET, 2007, p.1)”.
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vao ao encontro de outro aspecto, apontado nas falas da professora P3, da professora P6 e da
professora P1, em relagcdo ao carater dinamico do planejamento das atividades. O professor
procura organizar momentos distintos e também atividades diferenciadas, tendo em vista 0s
imprevistos do cotidiano, as necessidades dos alunos e os diferentes processos em que 0S

alunos se encontram.

[...] me reorganizo; bom, eu tinha planejado isso, mas ndo vai ser possivel; eu tenho outras coisas...
Professor tem que ter muito disso, muita carta na manga, porque a gente nunca sabe... daqui a pouco tu
pode ta contando algo novo e acontece alguma coisa que implica ali, entdo tu ndo pode fazer isso; entéo tu
tem que ter uma carta na manga pra ti realmente conseguir fazer a aula funcionar (P3).

[...] € uma constante renovacao em sala de aula; varios métodos, varias técnicas que tu tinha, no caso, que
tu utilizava com a turma do ano passado, posso ndo usar com a turma desse ano, porque os alunos sdo
outros; a turma € outra (P6).

[...] tem que estar sempre remanejando a aula, brinca um pouco, joga, vai na pracinha, faz uma atividade
(P1).

Na fala das professoras, é possivel identificar que as atividades que anteriormente
haviam sido planejadas sdo adaptadas e transformadas de acordo com as situacGes concretas
do trabalho cotidiano da sala de aula. De acordo com Tardif e Lessard (2007), o planejamento
esta sujeito a imprevisibilidade produzida em sala de aula, ou seja, “os acontecimentos, ao
longo de uma aula qualquer, podem surgir de forma imprevista, desviada, inesperada,
surpreendente” (p. 233), fazendo com que os professores modelem e adaptem as atividades de
acordo com a necessidade dos seus alunos naquele momento, da situacdo pedagdgica
vivenciada e, ainda, conforme as suas experiéncias, suas preferéncias e seus valores pessoais,

que caracterizam o seu trabalho como docente. Para Tardif e Lessard (2007),

[...] por mais minucioso que seja 0 planejamento, 0s professores precisam
necessariamente, altera-lo ao longo do ano, das etapas e dos dias, porque as coisas
raramente acontecem como previstas. No fim das contas, o planejamento ndo passa
de um plano, um mapa geografico do ensino; portanto, é normal que, em contato
com o territorio real do trabalho, esse mapa seja modificado, especificado, adaptado
(p.214).

Desse modo, a improvisacdo, a renovacdo e 0 remanejamento das atividades, contidos
nas falas das professoras entrevistadas, indica 0 qudo dinamico e criativo deve ser o trabalho
do professor para dar conta de tantas demandas diferentes; isso faz do planejamento uma
ferramenta importante para a organizacdo e o enfrentamento dos diferentes processos de

aprendizagem dos alunos. Contudo, essa dinamicidade do planejamento sO é possivel por
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meio de uma proposta de ensino flexivel e adaptativa, assim como o proprio plano de aula,
que ndo pode ter uma proposta padronizada e regrada, tal como a proposta de ensino

tradicional®*

, conforme afirmou a professora P1, por ser um “ensino dentro de caixinhas”.
Essa representacdo de um ensino dentro de caixinhas, a qual se refere a professora, expressa a
fragmentacdo do ensino tradicional e seu o enquadramento, que também pode ser
representado pela Figura 5, na qual é possivel compreender que os alunos estdo sujeitos a
“grande maquina escolar”; nela uma série de procedimentos, responsaveis por formatar os
alunos que se encaixam em um padrdo sdo realizados, com o intuito de atender as

expectativas da sociedade e de excluir aqueles que ndo se enquadram em tais exigéncias.
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Figura 5 — A grande maquina escolar
Fonte: TONUCCI, 2003, p.100-101

% De acordo com Savani (1991), o ensino tradicional tem sua origem na filosofia da esséncia de Rousseau, cuja
pedagogia tinha como base a igualdade essencial entre os homens, e “se estruturou através de um método
pedagogico, que é o método expositivo, que todos conhecem, todos passaram por ele, e muitos estdo passando
ainda, cuja matriz teodrica pode ser identificada nos cinco passos formais de Herbart. Esses passos, que sdo o
passo da preparacdo, o da apresentacdo, da comparacdo e assimilacdo, da generalizacdo e da aplicacéo,
correspondem ao método cientifico indutivo, tal como fora formulado por Bacon, método que podemos
esquematizar em trés momentos fundamentais: a observacdo, a generalizacdo e a confirmag8o. Trata-se,
portanto, daquele mesmo método formulado no interior do movimento filoséfico do empirismo, que foi a base
do desenvolvimento da ciéncia moderna” (p.55).
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Para a professora P1, numa proposta de ensino tradicional, vivenciada por ela ao longo
da sua experiéncia na docéncia, tal como na representacdo de caixinhas e também pela figura
de Tonucci (2003), ndo havia flexibilidade para que, por exemplo, aquela crianca que
precisava de uma atencdo a mais, que precisava, as vezes, de um tempinho a mais pudesse
construir a sua aprendizagem. Nesse sentido, a professora P3 afirma que, mesmo que os
objetivos para a turma toda sejam 0s mesmos, o professor tem que achar diferentes meios pra
conseguir alcancar as diferentes etapas em que cada aluno esta. Essas situagdes colocadas nas

falas das professoras vao ao encontro do que apontam Tardif e Lessard (2007):

a transformac&o dos programas e a necessidade de improvisar dependem também do
fato de que quem aprende sdo os individuos e ndo a coletividade. E por isso que os
professores precisam diversificar os programas e individualiza-los de acordo com os
alunos com quem trabalham (p.222).

Assim, faz-se indispensavel ao professor, no intuito de oportunizar o processo de
aprendizagem dos seus alunos, buscar estratégias para 0 acompanhamento do
desenvolvimento das criancas em suas singularidades, de forma a identificar qual o percurso
percorrido pelo aluno na construcdo de seus conhecimentos, visando a uma intervencao
pedagogica segura, eficaz e desafiadora as novas descobertas. Para que isso ocorra, cabe ao
professor fazer o acompanhamento desses diferentes processos de aprendizagem dos alunos,

representado nas falas da professora P4 e da professora P2:

[...] um dia mais com um; um dia mais com o outro. A gente percebe que uns precisam de coisas diferentes,
de atengdo diferente, de auxilio; ent&o eu vejo assim no dia a dia, avaliando eles no dia a dia (P4).

[...] eu procuro, a cada dia, a cada proposta de aprendizagem diferenciada, ou, entdo, dentro do....
pensando nos conteddos, propor: vamos fazer, de repente, um jogo hoje aqui, pra desenvolver tal contetdo,
dai eu vejo como um todo, a turma responde, cada um, entdo eu vou... hoje eu vou sentar mais perto... do
“fulaninho”, “siclaninho” e “beltraninho”, pra poder acompanhar melhor [...] (P2).

Tendo em vista os dados empiricos desta pesquisa, é possivel inferir que o professor
vai percebendo o processo de aprendizagem dos seus alunos no cotidiano da sala de aula, seja
por meio dos questionamentos que faz e das atividades mais individualizadas que sé&o
propostas, entre tantos outros momentos em que diariamente percebe que o aluno esta
aprendendo, seja por meio da sua intervencdo e também por meio da observacdo e da

avaliagédo de seus alunos. Nesse sentido, ao considerar que:

a aprendizagem é um processo e nao um acumulo de informacBes fatuais, o
professor enfrenta o grande desafio de organizar as atividades de ensino capazes de
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desencadear, reforcar e acompanhar esse processo, colaborando com ele. E um
desafio que o leva a escolher determinados métodos, atividades, técnicas e recursos
didaticos, assim como a encontrar dispositivos que o ajudem a julgar o grau de
eficacia de sua acdo docente. Tomar consciéncia da eficacia de seu ensino e poder
constantemente reorganiza-lo tendo em vista a otimizacdo da aprendizagem de seus
alunos é, sem ddvida, uma enorme responsabilidade do professor (ANDRE;
DARSIE, 2012, p.27-28).

O acompanhamento do processo de aprendizagem dos alunos pelo professor é como
uma bassola que vai orientar o caminho que deve ser seguido, avaliando 0s possiveis
percursos que o trabalho docente pode tomar. Para além disso, esse acompanhamento também
vai oportunizar ao professor, conhecer melhor as caracteristicas e necessidades individuais de
cada aluno, tornando possivel, desse modo, a compreensdo de que ha diferentes processos de
aprendizagem entre seus alunos, o que pode ser percebido nas falas da professora P2, da

professora P3 e da professora P4:

[...] os alunos, a grande maioria, consegue... ndo tudo igual, mas conseguem andar juntos (P2).

Assim eu vejo com todos; eles ndo conseguem ser homogéneos;, assim... todo mundo aprendeu isso, todo
mundo conseguiu. Claro, conseguem, mas dentro das suas possibilidades (P3).

[...] nesse processo que a gente vai trabalhando no dia a dia, mas ha aqueles alunos que tém as suas
dificuldades, e ha aqueles alunos que aprendem de formas diferentes, até porque nenhum de nds aprende
igual (P4).

O que se percebe na fala das professoras é que ndo ha uma uniformidade no que se
refere aos processos de aprendizagem dos alunos, ou entdo uma padronizagdo que estabeleca
gue todos os alunos necessitam aprender a mesma coisa, a0 mesmo tempo e da mesma
maneira (TARDIF; LESSARD, 2007). Essa maneira prépria de cada aluno aprender esta
relacionada a sua modalidade de aprendizagem, ou seja, a um modo pessoal para aproximar-
se do conhecimento e para acomodar 0 seu saber, constituido desde o nascimento e nas
relacbes entre o sujeito e seus ensinantes. Para Fernandez (2001), cada sujeito tem uma
“modalidade singular de aprendizagem que, tal como um idioma, pode distinguir-se entre
outros, mas nao obriga todas as pessoas que o falam a dizerem, nem a pensarem, as mesmas
coisas” (p.80). Dessa maneira, segundo Kupfer (1999), um aluno, na relacdo com o seu
ensinante, no caso, o professor, a0 mesmo tempo em que constrdi um estilo cognitivo préprio,

é constituido por ele. Sendo assim:

um estilo cognitivo passa a ser a peculiar relacdo do sujeito com um particular
objeto, o conhecimento. Tal relacdo trara as marcas de seu estilo como sujeito na
relacdo com o Outro. Tal estilo se construird nos sucessivos encontros com 0s
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objetos do conhecimento, moldando os proprios objetos e determinando, no mesmo
processo, os padrdes de relagcdo com os encarregados de apresentar esses objetos, ou
seja, seus mestres (p. 75).

Diante dessas relacOes que se estabelecem e dos diferentes processos de aprendizagem
dos alunos que o professor estrutura o planejamento das aulas e das suas intervencGes
pedagdgicas, de acordo com o modo como seus alunos reagem quando as tarefas sdo
propostas. Assim, o professor pode perceber que, para além do modo como cada aluno
aprende, ha também um outro aspecto destacado por grande parte das professoras: o tempo da
aprendizagem de cada um, expresso na fala da professora P3:

[...] tem aquela crianca, tu pergunta, pergunta, explica, explica de outra forma, e ela ainda fica na davida;
ela precisa de um tempo maior pra assimilar aquilo que ela ta conhecendo, aquilo novo; dai, daqui a pouco,
da aquele click “ah, é assim!” (P3).

Em uma perspectiva psicopedagdgica, pode-se analisar que o tempo ao qual a
professora se refere, diz respeito ao préprio processo de aprendizagem de cada individuo; ele
acontece em “tempos” diferentes, tendo em vista a relagdo que o sujeito estabeleceu com o
objeto de conhecimento, o equilibrio da modalidade de aprendizagem e as préprias
caracteristicas de cada aluno como sujeito, além de tantos outros fatores intervenientes nesse

processo gque o tornam singular a cada um. De acordo Rubinstein (1999):

para construir um saber, é necessario um tempo de ver, um tempo de compreender e
um tempo de concluir, nada tem a ver com o tempo cronoldgico. [...] O tempo
cronolégico ndo da conta desse processo. A pressdo do tempo cronoldgico interfere
nesse vinculo com o conhecimento; quando tudo é muito rapido, ndo ha tempo para
a entrada da mediacdo de um outro que mostre, além do saber, 0 prazer que o
conhecimento lhe despertou (p.152).

Desse modo, pode-se inferir que o tempo da aprendizagem e o tempo cronoldgico ndo
andam em um mesmo ritmo, fazendo com que, em muitos momentos, o professor deseje parar
0 tempo, para poder qualificar essa construcdo do conhecimento e dar o tempo para que o
aluno tenha o “click”, ou seja, para que os processos adaptativos da inteligéncia®®, a
acomodacdo e a assimilagdo, acontecam ao longo desse processo. Em consequéncia disso,
cabe ao professor administrar bem os diferentes tempos, o do ensino e o das aprendizagens, na

medida em que “ensinar é, em boa parte, repetir, retomar, redizer, rever, voltar atras, dar

% De acordo com a teoria da Epistemologia Genética de Piaget, abordada no capitulo teérico “A Aprendizagem e
seus processos — diferentes perspectivas”.
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voltas no mesmo lugar...” (TARDIF; LESSARD, 2007, p.218), o que requer do professor
intervencgdes pedagdgicas que oportunizem os processos de ensinar e de aprender.

Para tanto, é possivel perceber na fala da professora P5 que a intervencdo do professor
no processo de ensino e de aprendizagem dos alunos esta fundamentada nas observacdes

realizadas ao longo do trabalho desenvolvido com os alunos. Segundo Weisz (2006),

como um observador privilegiado das a¢fes do aprendiz, o professor tem condi¢Ges
de avaliar o tempo todo, e é essa avaliacdo que lhe da indicadores para sustentar sua
intervencdo. Mas isso é diferente de planejar e implementar uma atividade para
avaliar a aprendizagem (p.94).

Nesse sentido, a observacdo pode ser considerada como uma etapa fundamental no
fazer pedagdgico, em que o professor (observador) planeja sua intervencdo de modo a
contribuir para a construcdo das aprendizagens de seus alunos, adaptando seu planejamento, a

fim de atender as necessidades dos alunos, identificadas por ele durante as observacdes.

Conforme aquilo que eu vou observando, de evolucéo ou ndo, eu fago trabalhos diversificados para aqueles
que tem essa necessidade. E essa observacao, realmente, essa observacao do dia a dia, daquela tarefa que
eu fiz, daquela atividade que eu fiz, e eu vi que ele evoluiu ou n&o... dali eu parto para as minhas proximas
atividades (P5).

Essa postura do professor, colocada na fala da professora, é assumida em suas
intervengdes como docente, e essa postura oportuniza que ndo s6 que ele perceba as diferentes
demandas da turma, como também com que 0s proprios alunos participem desse processo de
aprendizagem. De acordo com as professoras P2 e P3, o envolvimento dos alunos nesse faz
com que eles se deem conta de que existem diferentes formas de alcancar os objetivos

propostos e de que a forma deles também pode estar correta.

[...] procuro assim, quando eu vejo que eu expliquei alguma coisa, e a crian¢a ainda, sei 14, do meu jeito
ndo entendeu, peco para uma outra, de repente... “ah, explica tu para a amiga, talvez do teu jeito
entenda”... (P2).

[...] (alunos): “ta profe, tem que ser uma coisa legal! ”. Entdo eu falei “vamos fazer o seguinte, a gente faz
grupos e cada grupo decide uma coisa legal”, dai (alunos): “Ai, mas o0 que que pode ser profe? D&
exemplos”, eu nunca, em nenhum trabalho que eu dou para eles eu digo “olha, tem que ser isso”; eu dou
diversas possibilidades para que eles criem em cima, [...] (P3).

E esse envolvimento dos alunos no processo de aprendizagem, seja por meio das

trocas que estabelecem e/ou na constituicdo das propostas das atividades, como os exemplos
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relatados pelas professoras, que os torna agentes na construcéo do seu préprio conhecimento,
assumindo-se como sujeitos autores, em que se posicionam como ensinantes e aprendentes —
como posicdes subjetivas — em relacdo ao conhecimento; esse envolvimento também
desencadeia o desejo de saber, na medida em que “para aprender, € preciso ndo somente
raciocinar, como desejar aprender. O desejo serd a mola propulsora do interesse pelo
conhecimento” (RUBINSTEIN, 1999, p. 26), motivando-0s a buscar novas aprendizagens;

fatores estes, a autoria e o desejo, essenciais para a aprendizagem.

Outro aspecto significativo em relacdo as intervengdes pedagdgicas, revelado nas falas
da professora P2 e da professora P5, diz respeito a proposta de ensino ter como foco o
estimulo ao desenvolvimento da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)®*®. Para Vygotsky
(2006), e a aprendizagem que d& origem a ZDP, ao acionar na crianga processos e
capacidades que serdo, em seguida, internalizados por ela, tornando-se parte do

desenvolvimento autbnomo da crianga.

[...] daqui a pouco eu lanco uma proposta que vai um pouquinho, um nivel acima; dai eu vejo que ele
realmente ndo tem condi¢des de fazer, que ele ndo conseguiu aprender ainda, dai tem que retomar, porque
assim.... voltar (P2).

[...] que dentro dessa tarefa, cada dia, eu possa aos poucos ir colocando uma pitadinha a mais de
dificuldade, para ir sanando aquela dificuldade que ele tem. N&o ficando sempre na mesma coisa, s6 dando
coisas mais bésicas que ela saiba. Nao! Mas que eu va conseguindo instigar ele, para que amanha eu
consiga, dentro dessa tarefa, colocar um grau de dificuldade um pouco maior para que ele va aprendendo e
evoluindo também (P5).

As professoras, quando propdem uma atividade que va além daquilo que elas sabem
gue os alunos conseguem fazer, buscam detectar ndo sé o nivel de desenvolvimento real dos
alunos, aquilo que eles ja sabem e conseguem realizar sozinhos, mas também identificar o que
os alunos poderiam responder e ndao o fizeram, os conhecimentos que eles ja tém, mas que
ainda ndo estdo organizados e claros o bastante para possam ser comunicados
(AMBROSETTI, 2014).

E ao longo da sua pratica, no dia a dia, junto aos alunos, que o professor vai
percebendo que suas intervencdes apresentam momentos distintos, assim como sua proposta
de ensino, pois as necessidades dos alunos séo diferentes, o que determina 0 modo como suas
intervengdes pedagdgicas vado acontecer. Segundo a professora Pl e a professora P2, a

organizagdo em grupos é uma estratégia para que elas possam dar atencdo aos alunos que

% 0 conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) ja foi abordado no referencial teérico “A
Aprendizagem e seus processos — diferentes perspectivas”.
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estdo com maiores dificuldades, tendo em vista que, as vezes, elas tém uma turma muito
grande, o que dificulta esse atendimento individualizado. Por isso que, em alguns momentos,

as intervencgdes sdo voltadas mais para o grande grupo e, em outros, sdo mais individuais.

Por que... como a gente tem que acompanhar todos os alunos, tem a questao da inclusdo; eu ndo vou te dizer
que é facil, porque, no dia a dia, tu tem que dar conta de um monte de coisas; tu tem que te preocupar com
aquele que tu sabe que ta precisando de uma atencdo maior... eu fago esses grupinhos e é um momento que
eu tenho pra fazer uma coisa mais individual, de deixar um momento uns... ai, hoje eles querem jogar... tem
um aplicativo que eles querem no ipad, dai eu faco um grupinho pra jogar aquele aplicativo, faco outro
grupinho... dai eu dou os tempos, depois eles vdo mudando, mas eu também deixo aquele que ficou numa
atividade mais individual ter oportunidade também de passar por todos os grupos. [...] Mas, quando tu para
para ficar com aquele, todos os outros comecam a ver; também comecam a perguntar. Tem alguns momentos
que eu tenho que levantar, com aquele que tu tava, e voltar pra turma toda. E dai tu pensa, ou tu volta a
atividade, tu da mais um momento... [pausa] passa a tarde toda assim (P1).

[...] na hora de entregar a proposta, eu explico normalmente primeiro para o grande grupo, aqueles que
estejam 14 sentados, para que eu possa depois chegar até a crianca, com a auxiliar, para tentar desenvolver
(P2).

Entende-se que, para lidar com os diferentes processos de aprendizagem, o professor
tem o desafio de organizar suas intervences de modo a atender a turma e, a0 mesmo tempo,
cada aluno tem sua individualidade no processo de aprendizagem, o que ndo € tarefa facil
diante de tantos outros desafios que o professor enfrenta no cotidiano da sala de aula. Para
tanto, o olhar do professor sobre essas peculiaridades deve estar voltado ndo somente para o
todo, mas também para cada aluno diante de seu processo. De acordo com André (2012), é
esse olhar investigativo, esse olhar atento do professor que lhe possibilita “atender ao mesmo
tempo o grupo-classe e cada crianca individualmente. Permite-lhe também perceber as
experiéncias e os saberes das criangas, valoriza-los e incorpora-los em seu trabalho” (p.9), 0
gue vai ao encontro da professora P2, quando aponta que, se o professor olhar o tempo todo,
sempre para turma toda, acaba ndo tendo registros significativos de cada aluno, o que interfere
na propria avaliacdo do processo de aprendizagem dos alunos. Também vai ao encontro do da
pratica da professora P4, quando relata que o professor deve avaliar cada aluno
individualmente, diante do seu préprio processo. Nesse sentido, para André (2012), o
professor deve trabalhar com uma proposta diferenciada, o que nédo significa que haja a
necessidade de criar um programa exclusivo para cada aluno, ou entdo que todos eles estejam
sujeitos aos mesmos conteudos, a0 mesmo tempo, ou entdo, da mesma maneira. O modo
como cada aluno atinge os objetivos pode ser diferente; ja o percurso, 0 acompanhamento e a
avaliacdo desse processo de aprendizagem de cada aluno é que deve ser individualizado.

E é justamente nessa avaliagdo do processo de aprendizagem de seus alunos que as

professoras entrevistadas percebem que a evolugdo que eles apresentam € singular, gradual e
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continua. Eles, a cada dia, apresentam progressos; cada um ao seu modo e ao seu tempo,
tendo, como pardmetro, o seu prdprio processo, sem que haja a exigéncia de um
desenvolvimento homogéneo entre a turma. Constata-se isso nas falas da professora P4 e da

professora P3:

Entdo, eles sempre estdo evoluindo; claro que nenhum igual ao outro, mas daia gente conversa “ah, mais o
fulaninho, no comeco do ano néo lia, vocés lembram?! Agora esta lendo no tempinho dele; vamos respeitar
o colega. Tem uns que ja sabem ler, mas ele chegou aqui e ndo conseguia, entdo ele evoluiu bastante [...]”’
(P4).

[...] ndo que aquela crianca consiga a mesma coisa que as outras, porque, as vezes, 0s pais tém muito isso:
“Ai, por que o filho do fulano la consegue isso, isso e aquilo?”, mas esquecem de que o filho tem alguma
coisa diferente e que precisa ser respeitado, porque tem coisas que talvez ndo va conseguir, mas dentro
daquilo que ele tem possibilidades, o que ele consegue evoluir?! (P3).

Dessa maneira, € possivel inferir que € necessario romper com a ideia de um ensino
voltado para a aprendizagem linear e unidirecional e trabalhar numa perspectiva de
diferenciacédo de estratégias que promovam a aprendizagem dos alunos, e ndo a discriminacéo
dos diferentes processos que eles apresentem. E considerar, segundo Marques (2006), “o
aluno real (e ndo o ideal), respeitando sua bagagem cultural, sua linguagem, suas condicdes de
aprendizagem e seu ritmo proprio. E uma avaliacio que se faz diagnéstica e processual”
(p.207). E compreender, de acordo com as professoras entrevistadas, que a avaliagdo dos
alunos também serd condizente com esses diferentes processos de aprendizagem e que, a
partir dos objetivos propostos, o professor ird avaliar os avangos de cada um de seus alunos

individualmente.

Subcategoria 4: Redes de apoio: uma base para o enfrentamento dos diferentes processos de

aprendizagem.

O enfrentamento dos diferentes processos de aprendizagem dos alunos envolve, como
demonstrando até entdo nas subcategorias anteriores, um professor que sente, que pensa e que
age, mas que nao se vé sozinho ao encarar esse desafio; ele estabelece uma rede de apoio que
envolve todos aqueles que fazem parte do processo educativo, e isso acontece dentro da
escola e fora dela também. Para as professoras entrevistadas, essa rede de apoio constitui uma
parceria que lhes da suporte para lidar com os diferentes processos de aprendizagem dos

alunos, pois indispensavel o envolvimento de todos.
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Na escola, as professoras encontram apoio das auxiliares de ensino, que as
acompanham em sala de aula e que as auxiliam com os alunos com deficiéncia; da equipe
pedagdgica, que oportuniza um espaco de escuta e auxilio para as dificuldades encontradas;
dos alunos, que se envolvem no processo, auxiliando o professor e também auxiliando os
colegas; dos colegas professores, ao estabelecerem trocas de experiéncias e também de
recursos didaticos. Essa rede de apoio dentro da escola, estabelecida com a auxiliar de ensino,

é demonstrada nas da professora P1, da professora P3 e da professora P2:

[...] quando eu t6 com a turma fazendo uma atividade, dai ela (auxiliar) fica mais com ele (aluno com
deficiéncia) no tapete que a gente montou, fazendo uma atividade com ele; ela 0 acompanha, porque ele
precisa de alguém o tempo todo com ele (P1).

[...] a gente faz essas trocas, ora eu estou com uma (aluna com deficiéncia), ora a auxiliar esta; daqui a
pouco a gente faz umas trocas, assim, até para conseguir... porque, as vezes, uma enxerga uma coisa que a
outra ndo viu (P3).

[...] eu sempre pego que ela, a pessoa, fique realmente com essa crianga, pensando sempre no sentido de
ser uma ligacdo daquela crianca com aquilo que ta sendo proposto na sala de aula, porque, em
determinados momentos, a crianga daqui a pouco ndo quer ou ndo percebeu, ou ndo tem interesse por
aquilo que ta sendo dito [...] tem momentos que sdo Unicos da turma, que sdo vivenciados como um todo,
que esse auxiliar vai estar assim, proporcionando esse elo da crianga (P2).

Nos relatos das professoras, € possivel perceber que a auxiliar de ensino tem a funcéo
de acompanhar o aluno com deficiéncia, e ndo a de exercer a funcdo de apoio pedagogico, em
que auxiliaria a professora com todos os alunos, o que acontece em apenas em alguns
momentos. O auxilio é para o aluno, e ndo para a professora. E a auxiliar que ira suprir as
necessidades daquele aluno, sejam necessidades basicas (alimentacdo, higiene, locomoc¢éo) ou
necessidades pedagogicas (organizacdo do material, conducéo das atividades, esclarecimento
de duvidas) e também tera a responsabilidade de fazer com que haja a inclusdo desse aluno de

fato na sala de aula. De acordo com a Declaragédo de Salamanca (1994):

O principio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os alunos
aprenderem juntos, sempre que possivel, independentemente das dificuldades e das
diferencas que apresentem. Estas escolas devem reconhecer e satisfazer as
necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de
aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de educagdo para todos, através de
curriculos adequados, de uma boa organizacao escolar, de estratégias pedagdgicas,
de utilizagio de recursos e de uma cooperagio com as respectivas comunidades. E
preciso, portanto, um conjunto de apoios e de servi¢os para satisfazer o conjunto de
necessidades especiais dentro da escola (p. 11-12).
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Nos casos dos alunos com deficiéncia e de alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem, em especial, cabe a professora a compreensdo do importante papel que tem no
que diz respeito ao acompanhamento, auxilio, e estimulo ao desenvolvimento e a
aprendizagem dessas criancas; por isso, 0 conjunto de apoio que as professoras citaram, como
o0 da coordenacdo pedagogica da escola e o dos préoprios alunos, colabora para a superacao das
possiveis “barreiras” que encontram no cotidiano escolar, 0 que é demonstrado nas falas das

professoras P4 e P1:

[...] converso com a coordenadora, e a gente vai bolando estratégias pra melhorar aquilo e vendo da onde...
porque t& havendo isso (P4).

[...] é feito reuniBes com a equipe pedagdgica, que dai é a orientadora e a supervisora, dai a gente traz
questbes de planejamento: como é que t& o acompanhamento do projeto de pesquisa e traz as questfes de
aprendizagem de cada um. E, sempre que a gente sente necessidade, vai acionando (P1).

Como essa turma que eu tenho é uma turma, que a maioria veio da educac¢do infantil aqui da escola, e eles
ja tinham um outro coleguinha na turma, que era de incluséo... eles ja tém isso, assim, mais tranquilo para
eles. Eles sempre ajudam a lembrar do amigo; eles querem ajudar [...] (P1).

Outra rede de apoio que se constitui na escola é a que acontece entre as proprias
professoras. Segundo Tardif (2012) o professor dificilmente atua sozinho; ele estd sempre
interagindo com diferentes pessoas, a comecar pelos proprios alunos. A atividade docente é
concretizada numa rede de interacdes, o que demonstram as falas da professora P4 e da

professora P2:

[...] converso com colegas; muitas vezes ndo € s6 comigo que acontece alguma coisa... como é que eu posso
mudar aquilo... experiéncias com outros colegas mais antigos, que tém mais tempo, [...] entdo conversar
também, dialogar com colegas me ajuda também (P4).

Tem algumas colegas professoras, com quem a gente troca ideias, mas 0 nosso tempo aqui na escola é bem
reduzido pra essa troca [...] eu troco muito com a minha colega de sala, que tem a mesma faixa etaria que
eu, entdo... eu fiz um joguinho bacana, montei, escrevi, fiz as pecinhas e tal... eu vou 14 e mostro para ela
“Oh, que legal; ndo fiz ainda”, ou, “Eu ja fiz; t& dentro do armario;pode pegar”... e ela faz a mesma coisa;
atualmente a minha troca maior é com essa colega da mesma etapa (P2).

Os relatos das professoras vao ao encontro do que Tardif (2012) aponta:

Cotidianamente, os professores compartilham seus saberes uns com os outros
através de material didatico, dos “macetes”, dos modos de fazer, dos modos de
organizar a sala de aula, etc. Além disso, eles também trocam informagdes sobre o0s
alunos. Em suma, eles dividem uns com os outros um saber prético sobre sua
atuacdo. A colaboracdo entre professores de um mesmo nivel de ensino que
constroem um material ou elaboram provas juntos e as experiéncias de team-
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teaching também fazem parte da pratica partilhada dos saberes entre os professores.
Ainda que as atividades de partilha dos saberes ndo sejam consideradas como
obrigacdo ou responsabilidade profissional pelos professores, a maior parte deles
expressa a necessidade de partilhar sua experiéncia. As reunides pedagdgicas, assim
como 0s congressos realizados pelas diferentes associagBes profissionais, séo
mencionados pelos professores como também sendo espacos privilegiados para
trocas (p. 52-53).

Essa troca que se estabelece entre pares é fundamental para as professoras, pois se
sentem mais a vontade de falar entre elas sobre seus problemas, suas davidas e também para
compartilhar seus sucessos, e assim, com essa colaboracdo entre elas, estendem-se as praticas
pedagogicas; isso faz com que se autorizem a contribuir com seus saberes tedricos e préaticos.

Ja na rede que se estabelece fora da escola, as professoras encontram apoio na familia,
ao fazerem, de acordo com a professora P6, um trabalho em conjunto entre escola-familia-
aluno, ao considera-la como um contexto de aprendizagem e desenvolvimento para a crianca,
assim como a escola, buscando integré-la no cotidiano escolar, estabelecendo um didlogo
aberto com elas e tendo elas como parceiras e interlocutoras no processo educativo. De acordo
com Celidonio (1998), ¢ fundamental que a trilogia “familia-aprendizagem-escola” seja
valorizada, na medida em que a crianca se desenvolvera de maneira satisfatéria apenas se
houver uma harmonia entre os constituintes dessa trilogia. Para tanto, cabe ao professor
mediar essa relacdo, buscando construir um vinculo positivo e também delimitar o papel de
cada um no processo de aprendizagem do aluno.

Segundo as professoras entrevistadas, o apoio dos profissionais especialistas
(psicélogo, fonoaudidloga, neurologista, entre outros) é outro aspecto importante destacado
que contribui para o enfrentamento dos diferentes processos de aprendizagem dos alunos. Os
especialistas, para elas, sdo 0s responsaveis por dar suporte ao professor, ao esclarecer suas
duvidas em relacdo as especificidades de cada caso e orientar possiveis intervencdes
pedagogicas, como é possivel ver nas as falas da professora P3, da professora P1, da

professora P5 e da professora P6:

[...] eles (especialistas) conseguem te dar subsidios do que tu que ir trabalhando [...] Entdo, aqui na escola,
eu tenho buscado muito isso; ai a profissional me diz “oh, tem que trabalhar lateralidade com essa
criang¢a’”; entdo eu vou e busco tudo o que eu posso trabalhar de lateralidade [...] e vou passando para as
criangas. Hoje os profissionais sdo os grandes aliados da escola. 1sso, para gente, poder trabalhar (P3).

[...] o que eu acho que é muito importante é se aproximar dos especialistas que véo atender essa crianga
[...] de aproximar esses profissionais, de ver o que trabalho esta sendo feito, ter essa conversa com a escola
(P1).




114

[...] eu acho que, como a gente ndo vive sozinha nesse mundo, eu também pego ajuda das minhas colegas,
no caso do laboratoério de aprendizagem, da sala de recursos [...] tenho que ir atras para ver tudo o que eu
posso, enquanto professora, seja laboratorio, seja sala de recursos, seja nicleo de apoio pedagégicol...]
(P5).

E que aqui na escola n6s temos a sala de recursos, onde trabalha uma professora especializada. Se tu ta
vendo em sala de aula, que, apesar das tuas interferéncias [...] e se tu ta vendo que a dificuldade é grande,
ele ndo t& conseguindo em relacdo a turma, entdo a gente tem o atendimento nessa sala de recursos; aii eu
converso com a professora [...] e ela tenta auxilia-lo, porque ali 0 atendimento é praticamente individual;
no maximo, tem dois alunos, e tu trabalhar com 2 alunos, 3 alunos, é diferente de ter que trabalhar com 20,
25 (P6).

Esse trabalho em parceria dos professores com outros profissionais exige certo
investimento de ambas as partes, tendo em vista que, segundo Mendes (2006), possivelmente
um dos grandes desafios para os profissionais, do ponto de vista da colaboracdo, € o da
transformacdo que ocorre em relacdo a deixar de desempenhar um papel tradicionalmente
individual para entdo passar a atuar compartilhando metas, decisfes, instrugdes,
responsabilidades e resolucdo de problemas, o que ndo é tarefa simples tanto para os
professores quanto para os especialistas. Esse trabalho conjunto demanda que ambas as partes
respeitem e valorizem o papel de cada um no processo de aprendizagem do aluno.

Jé& outra parceria que o professor estabelece fora da escola é a busca por uma formacao
continuada em cursos, como fonte de busca de conhecimento em relacdo as diferentes

demandas, evidenciada nas fala das professoras P3 e P2:

Quando a gente faz esses cursos, tu fica muito instigada; tu pergunta muito, tu quer saber... Ai tu aprende
muita coisa e, quando tu vai pra sala de aula [risos] ndo que aquilo ndo tenha servido para nada, pelo
contrario, mas ai tu vé que tem que buscar tudo de novo [...] tu nunca vai ter uma resposta pronta, hunca
vai ter uma receita 14; aquilo que tu aprendeu tu vai poder usar. O que eu aprendi muito nesses cursos € é o
que eu levo comigo € o buscar conhecimento, de ir atras; bom, eu tenho esse caso, entdo vou estudar esse
caso. Porque, as vezes as pessoas tém a ideia de que, bom, vou fazer curso para mim, para aprender a
trabalhar com a incluséo e ai eu vou estar pronto. A gente chega na sala de aula e se perde [...] (P3).

Nao s6 o que eu acho, do que eu vivencio, mas também para ter uma fundamentacao tedrica e relacionar
essa teoria com essa pratica, que € tdo dificil (P2).

Por que as vezes tu tem muita teoria, mas na pratica muita coisa ndo funciona, e a gente tem que adequar;
esta lendo, isso é bacana, dai tu tenta na sala de aula e ndo da certo; entdo tu tem que modificar, do teu
jeito, porque n&o é porque um autor disse que tem que seguir aquilo certinho; tu tem que ir alinhando para
conseguir atingir os objetivos (P3).

Em relacdo a dificuldade, expressa pelas professoras, em relacionar a teoria e a pratica

nos cursos de formagao continuada dos quais participa, Christov (2007) aponta que:
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uma reflexdo importante em qualquer processo de Educacdo Continuada diz respeito
a relagdo entre teoria e pratica, uma vez que umas das caracteristicas da educagio
em servico é possibilitar o contato com experiéncias e reflexdes que possam ser
Uteis a compreensédo e a solugcdo dos problemas presentes nas praticas profissionais

[...] (p.31).

Os cursos de formagdo continuada devem ser espacos de trocas, de aprofundamento
tedrico e de reflexdo. Para Christov (2007), teoria e préatica sdo coisas diferentes; contudo,
andam juntas, em alguns momentos, sem que o professor perceba, sem que se dé conta de
quais teorias influenciam sua pratica; em outros momentos, de forma reflexiva, quando
assume e avalia se a sua pratica esta de acordo com o intuito teérico. Segundo o autor, em
meio a teoria de um autor que se almeja adotar e a pratica que se transformar com essa teoria,

ha a nossa teoria, ou seja,

com o esforgo intelectual e 0 método necessarios a explicitagdo das teorias presentes
em certa pratica, na verdade, estaremos tentando construir uma teoria nossa para
favorecer o didlogo entre a nossa experiéncia e os autores. Construimos nossa teoria
ao aprendermos a ler nossa experiéncia propriamente dita e experiéncias em geral.
Construimos nossa teoria quando fazemos perguntas as experiéncias, aos autores;
quando ndo nos satisfazemos com as primeiras respostas e com as aparéncias e
comegamos a nos perguntar sobre as relagdes, os motivos, as consequéncias, as
duvidas, os problemas de cada acéo ou de cada contribuicdo tedrica. A construcao de
nossa teoria exige que coloquemos perguntas & nossa pratica. Quanto maior for
nossa habilidade para ler nossa experiéncia, maior serd nossa habilidade para
compreender autores. Assim, conhecimento e experiéncia auxiliam nossa
compreensdo sobre nossa pratica (CHRISTOV, 2007, p.33).

A rede de apoio constituida pelos professores para o enfrentamento dos diferentes
processos de aprendizagem dos alunos demonstra que o trabalho conjunto, entre todos os
envolvidos no processo educativo, a parceria com os profissionais especialistas e a busca por
uma formacédo continuada sdo fundamentais para que o professor se sinta seguro e apoiado
para seguir realizando seu trabalho, tendo em vista que “as vezes parece que € tdo... um
trabalho de formiguinha... parece que é tdo pouco que a gente faz...” (P1). Contudo, ao se
apropriar da metafora utilizada pela professora, é interessante lembrar que a formiga trabalha
carregando pequenas folhas, uma de cada vez; entretanto, elas trabalham de forma
cooperativa, em conjunto, assim como a rede de apoio. Percebe-se que esse trabalho de
“formiguinha”, na verdade, ndo € algo insignificante; pelo contrario, € digno de admiracéo e,

por que ndo, de inspiracdo para a pratica pedagadgica.
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Subcategoria 5: Desafios da préatica docente: limitacdes diante do enfrentamento dos
diferentes processos de aprendizagem.

Ao lidar com os diferentes processos de aprendizagem dos alunos, o professor enfrenta
diferentes desafios que o levam a refletir sobre a sua préatica e sobre a aprendizagem dos seus
alunos, criando estratégias e estabelecendo parcerias a fim de supera-los, tema que foi
abordado nos subcapitulos anteriores. Os principais desafios encontrados pelas professoras
entrevistadas, no cotidiano da sala de aula, estdo relacionados ao sentido atribuido a
aprendizagem e a relacdo entre familia e escola, teméticas que serdo tratadas ao longo desta
subcategoria.

Considerando que a aprendizagem é processo complexo, em que mdltiplos fatores
estdo envolvidos, entre eles os sentidos atribuidos a aprendizagem pelos alunos, ndo € por
acaso que um dos grandes desafios que o professor enfrenta é o de oportunizar experiéncias
que produzam sentidos subjetivos®” positivos e significativos para seus alunos. De acordo
com Coelho (2012):

[...] a aprendizagem é também considerada como agdo singular do sujeito que
aprende e, portanto, ndo se reduz as fungdes intelectuais-cognitivas, mas, ampliam-
se nas relagOes estabelecidas, em um sistema simbdlico-emocional configurado ao
longo das vivéncias subjetivas de cada sujeito que aprende (p.113).

E por meio das relagbes que se estabelecem no processo de aprendizagem que o
sujeito (aluno) vai encontrar o olhar do Outro (professor), que dara sentido as suas acoes
(aprendizagem). Mesmo que seja um processo singular do sujeito, a aprendizagem demanda
essa relacdo com o Outro, pois € a partir dela que o aprender ganha sentido e também sentidos
subjetivos véao sendo produzidos, impulsionando o desejo de aprender. Na fala das professoras
entrevistadas, P2, P5 e P1, é possivel perceber que a maior dificuldade encontrada por elas,
no cotidiano da sala de aula esta justamente na auséncia de sentido e do desejo em aprender

por parte dos alunos:

% Tendo como referéncias os estudos de Gonzéles Rey (2006; 2007), ja abordados no capitulo teérico “A
Aprendizagem e seus processos — diferentes perspectivas”.
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[...] ele me disse que ele ndo queria aprender a ler e escrever; dai perguntei: “mas por qué?”... “Nao
preciso. Ndo quero” (aluno); entdo eu acho que parte do principio que ele precisa, para aprender alguma
coisa; ele precisa entender que aquilo vai ser importante num momento da vida dele, vai ter algum sentido,
vai ter algum significado, e, se a crianca ndo consegue perceber esse significado para vida dela, fica mais
dificil ainda aprender; entdo é bem dificil (P2).

[...] ele (aluno) aprende para alguém; entéo esse desejo tem que vir. Se daqui a pouco ndo tem ninguém que
se interesse, ndo tem ninguém que queira ver, ela (crianga) também nao tem esse estimulo (P5).

Entdo cada um tem as suas..., a gente tem que tentar aprender como lidar, tentar descobrir o que motiva ele
(aluno), o que tem sentido para ele. [...] tu tem que tentar trazer o que move cada um (P1).

Outro aspecto, destacado pela professora P1 e pela professora P3, também diz respeito
a dificuldade demonstrada pelos pais em perceber as necessidades do filho ante as

dificuldades de aprendizagem:

[...] as vezes as pequenas coisas que ele fazia, ja era um avanco, porque a gente sabia de todo 0 nosso
envolvimento, toda a nossa aposta. E as familias querem o qué? Que ele leia e que escreva [...]. Outra
coisa é essa questdo do aluno autista, que a mae ndo consegue enxergar ele como uma crianca que pode
ter vontades, que pode escolher as coisas [...] (P1).

[...] daqui a pouco tu tem que chamar a familia, porque tem questdes familiares envolvendo, que esta
dificultando a aprendizagem dessa crianga, e a gente tem que respeitar isso também, porque, as vezes, ndo
¢ a crianga que nao quer aprender, mas ela ta passando por algum processo (P3).

S&o muitos os fatores que fazem com que a familia assuma determinada postura diante
da situacdo vivida. Para Polity (2001), determinadas familias demonstram-se decepcionadas
com a ndo aprendizagem de seus filhos, ja outras se mostram indiferentes em relacdo aos
problemas apresentados pela crianca, o que acaba afetando o sujeito e impossibilitando que
ele se desenvolva. Nos casos de criancas com deficiéncia, como o0s relatados pelas
professoras, 0s pais criam uma expectativa quanto a aprendizagem dos filhos e acabam
“negando” a realidade existente, deixando de dar o apoio que eles precisam. Contudo, de
acordo com a autora, para poder dar apoio, 0s pais precisam se dar conta dos sentimentos que
sdo desencadeados por tal situacdo, por isso a importdncia de ela ressignificar esses

sentimentos de modo a contribuir para o desenvolvimento de seus filhos.

Sintetizando o0 que se tentou expressar até esse ponto, entende-se que, para O
enfrentamento dos diferentes processos de aprendizagem, do ponto de vista das professoras
entrevistadas, o professor precisa sentir-se seguro para realizar o seu trabalho, tem de
considerar o que sente em relacdo ao que ndo lhe é comum, aquilo lhe causa certa estranheza,

que o desacomoda e que Ihe mostra o0 quéo fragil € diante de algo que ndo domina, que mexe
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com sua emogdes e que o faz perceber que “nunca estara pronto”. O professor, ao adotar uma
pratica reflexiva, podera pensar sobre a proposta de ensino, por exemplo, antes, durante e
depois da sua pratica e, assim, terd a possibilidade de se autoavaliar, avaliar a eficacia da
proposta de ensino e também ponderar os impactos da sua pratica na aprendizagem de seus
alunos. Também poderé elaborar alternativas pedagogicas individuais, com suas préprias
estratégias para o enfrentamento dos diferentes processos de aprendizagem dentro da sala de
aula, ou coletivas, por meio de uma rede de apoio que ird auxilia-lo, dentro e fora da escola, a
encarar os desafios da sua pratica cotidiana. Contudo, sabe-se que nem sempre essa rede de
apoio ocorre, e 0 professor precisa buscar outras alternativas para dar conta dos diferentes
desafios.



CONSIDERACOES FINAIS

Ao me dedicar a pesquisar a docéncia em relacdo aos diferentes processos de
aprendizagem dos alunos, percebo-me impregnada por esse tema que ha tanto tempo me
acompanha nas experiéncias na escola, como professora e coordenadora pedagdgica, e
também na clinica psicopedagdgica, no tratamento das dificuldades de aprendizagem. Apesar
de parecer um tema conhecido esta pesquisa possibilitou o aprofundamento tedrico sobre a
tematica e ampliou meus horizontes sobre um tema extremamente relevante na atualidade.
Trata-se de uma realidade que cresce a cada dia nas salas de aula, mas que pouco é discutida
nas producdes teoricas sobre a educacéo.

A presente pesquisa, que buscou problematizar como o professor lida com os
diferentes processos de aprendizagem dos alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
revelou que o enfrentamento desses diferentes processos de aprendizagem dos alunos pelas
professoras (sujeitos desta pesquisa) esta relacionado ao modo como elas se sentem em
relacdo a esses processos, na medida em que elas afirmam que necessitam se sentir seguras
para realizar o seu trabalho, pois percebem que, quando se deparam com um aluno que néo
aprende ou com um aluno com deficiéncia, veem-se fragilizadas por ndo se sentirem
preparadas para lidar com esse desafio. Foi possivel inferir que, para tal enfrentamento, as
professoras procuram refletir sobre sua pratica, por meio da autoavaliagdo em um processo de
autoformacdo e também procuram elaborar alternativas pedagdgicas individuais e/ou coletivas
que constituam uma rede de apoio que as auxilie, dentro e fora da escola, a encarar os desafios
da sua pratica cotidiana. Entretanto, em virtude das diferentes realidades vivenciadas pelas
professoras, nem sempre ha essa rede de apoio, ou nem sempre elas conseguem encontrar
apoio nas parcerias que estabelecem, o que faz com que acabem buscando outras alternativas
para que possam dar conta desses diferentes desafios.

A investigacdo da compreensdo do professor em relagao aos processos do “aprender” e
do “ndo aprender”, demonstrados por seus alunos no processo de escolarizagdo, possibilitou-
me ver que as compreensdes e 0s posicionamentos das professoras — ligados aos diferentes
processos de aprendizagem dos alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental - tém como
base as suas proprias concepcles (de docéncia, de aluno que aprende, de aluno que nédo
aprende) e estas sustentam a sua docéncia. Apesar de identificar que as concepgdes das

professoras aparecem vinculadas a dinamicidade da historia de vida, das experiéncias, das
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vivéncias, das representacdes, das teorias e das praticas de cada uma delas, de modo geral,
mesmo considerando as singularidades de cada uma, pude perceber um discurso comum, o de
que todos os alunos aprendem, cada um do seu jeito e no seu tempo, mas todos sempre
aprendem alguma coisa. Essa constatagdo provocou alguns questionamentos: sera que esse
discurso comum representa a ideia de que as professoras consideram que todos 0s alunos séo
capazes de aprender e que ndo ha aluno que ndo aprenda? Serd que as professoras nao
percebem o “ndo aprender” como um dos possiveis processos da aprendizagem de seus alunos
e consideram apenas a dificuldade de aprendizagem como fator interveniente, ou serd que
esse discurso ostenta a compreensao de que o que cabe ao professor é feito (ensinar) e, dessa
maneira, € inevitavel que o aluno faca a sua parte (aprender)?

Ao analisar as representacGes presentes nas falas das professoras, também pude
compreender que os elementos que constituem a docéncia estdo diretamente relacionados as
compreensdes que cada uma delas tem em relacdo ao “ser professor”. Dentre eles, cabe
destacar a paixao, presente no discurso das professoras, que se apresenta ndo apenas como
percepcao do que seja a docéncia, mas como um sentimento que as motiva a fazer aquilo de
gue gostam e como um encantamento que traz a elas a realizacdo profissional e pessoal. Isso
fez com que eu pensasse 0 seguinte: sera que esse discurso ainda carrega o “rango” em
relacdo a uma docéncia por vocacdo, em que hd uma doagdo por parte do professor, devendo
ele atender a sua habilidade vocacional, ou serd que apenas expressa 0s sentidos subjetivos
positivos produzidos por elas em relacdo a docéncia, o que faz com que a compreendam como
uma paixao por ensinar?

Ao identificar as diferentes experiéncias formadoras que vivenciaram com alunos que
apresentam diferentes processos de aprendizagem, pude perceber que essas experiéncias
formadoras tém contribuido, principalmente, para o desenvolvimento pessoal delas, uma vez
que compreendem que essas vivéncias modificaram o seu modo de “ver o mundo”. Passaram
a respeitar e a conviver com as diferencas sem que estas lhes causassem estranheza, tornando-
se “pessoas melhores”. Contudo, sera que as professoras compreendem que essas “mudancgas”
pessoais refletem inevitavelmente nas praticas docentes, ou sera que entendem que essas
experiéncias ndo impactam de modo a intervir e/ou modificar a docéncia de cada uma delas?
Seré que elas percebem essas experiéncias como formadoras?

Esses insights, que surgiram ao longo das analises dos dados coletados,
acompanharam-me até a finalizacdo deste estudo, sem que as respostas para tais questdes
fossem encontradas. Como pesquisadora, senti que surgiram muito mais inquietaces do que

conclusbes prévias, na medida em que tinha como objetivo de dar “voz” aos sujeitos da
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pesquisa. Contudo, pude compreender que um “achado da pesquisa” pode se revelar como um
novo objeto a ser pesquisado.

Entretanto, muito mais do que responder ao problema de pesquisa ou aos objetivos
deste estudo, coube a mim, como pesquisadora, junto com a minha orientadora, perceber que
a realizacdo do estudo aponta para a necessidade de se estabelecer um diélogo interdisciplinar
para dar conta dos diferentes processos de aprendizagem dos alunos. Esse estudo mostra ndo
sO a necessidade de se pensar a aprendizagem desses sujeitos com a articulacdo de diferentes
abordagens teoricas que dardo subsidios para a compreensdo de um processo de
desenvolvimento integral do sujeito, como também a necessidade de se pensar sobre a propria
formag&o inicial dos professores, a comecar pela reestruturagdo curricular dos cursos de
Pedagogia. Estes falam da importancia da interdisciplinaridade, mas continuam a ter seus
curriculos estruturados de modo a constituir um conhecimento fragmentado; tratam da
formacao integral dos sujeitos, entretanto estdo engessados na formacgao técnica e didatica do
professor, “ignorando” a necessidade de uma formag¢ao mais humana, voltada para a formagao
pessoal de um sujeito professor. Como consequéncia, os professores tém muitas dificuldades
para perceber o processo de desenvolvimento de seus alunos, bem como os diferentes

processos de aprendizagem que apresentam.



REFERENCIAS

AMBROSETT]I, Neusa Banhara. O “EU” ¢ 0 “NOS”: trabalhando com a diversidade em sala
de aula. In: ANDRE, Marli (org.). Pedagogia das diferencas na sala de aula. Campinas, SP:
Papirus, 2012. p.73-94.

ANDRE, Marli. O papel da pesquisa na formagcao dos professores. Campinas, SP: Papirus,
2012.

ANDRE, Marli; DARSIE, Marta Maria Pontin. Novas praticas de avaliacdo e a escrita do
diério: atendimento as diferencas? In: ANDRE, Marli (org.). Pedagogia das diferencas na
sala de aula. Campinas, SP: Papirus, 2012. p.25-42.

ANDREOZZI, Maria Luiza. Educagdo Inclusiva: Fracasso Escolar da educagdo na
modernidade.

Disponivel em:

http://www.smartsite.com.br/sys_client/124/sys _anexos/educacao_inclusiva.pdf

Acesso em: Junho de 2015.

ARROYO, Miguel G. Oficio de mestre: imagens e auto-imagens. Petropolis, RJ: Vozes,
2000.

AVILA, Cristina d’; SONNEVILLE, Jacques. Trilhas percorridas na formagio de professores:
da epistemologia da préatica a fenomenologia existencial. In: VEIGA, llma Passos Alencastro;
AVILA, Cristina Maria d’ (orgs.). Profissdo Docente: novos sentidos, novas perspectivas.
Campinas, SP: Papirus, 2012. p.23-44.

BECKER, Fernando. O que é construtivismo? Revista de Educacdo AEC, Brasilia, v. 21,
n.83, p. 7-15, abr./jun. 1992.

BOCK, Ana Mercés Bahia. A perspectiva histérica da subjetividade: uma exigéncia para
La Psicologia atual. (s/d).

Disponivel em: http://psicolatina.org/Uno/a_perspectiva_historica.pdf.

Acesso em: Setembro de 2014.

BOGDAN, Roberto C.; BIKLEN, Sari Knopp. Investigacdo qualitativa em educac¢édo: uma
introducgdo a teoria e aos métodos. Trad. Maria Jodo Alvarez, Sara Bahia dos Santos, Telmo
Mourinho Baptista. Portugal: Porto Editora, 1994.

BORBA, Angela Meyer. O brincar como modo de ser e estar no mundo. In: BEAUCHAMP,
J. (org.). Ensino Fundamental de Nove Anos. Brasilia: MEC, SEB, 2007.

BOSSA, Nadia A. Fracasso Escolar: um olhar psicopedagogico. Porto Alegre: Artmed,
2002.

BRANDAO, Z. Entre questionarios e entrevistas. In: NOGUEIRA, M. A.; ROMANELLI, G.;
ZAGO, N. (orgs.). Familia & escola. Rio de Janeiro: Vozes, 2000. p. 171-183.


http://www.smartsite.com.br/sys_client/124/sys_anexos/educacao_inclusiva.pdf
http://psicolatina.org/Uno/a_perspectiva_historica.pdf

123

BRASIL. Pacto Alfabetiza¢cdo. MEC. Cadernos de Alfabetizagéo.
Disponivel em: www.pacto.mec.gov.br/2012-09-19-19-09-11
Acesso em: Outubro de 2015.

. PARECER CNE/CEB N°: 11/2010.
Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=6324-
pceb011-10&category slug=agosto-2010-pdf&Itemid=30192
Acesso em: Novembro de 2015.

CAMPOS, Maria Malta. Ensino Fundamental e os desafios da Lei n. 11.274/2006: por uma
pratica educativa nos anos iniciais do ensino fundamental que respeite os direitos da crianca a
aprendizagem. In: BRASIL. Salto para o futuro: Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Ano
XIX —N° 12 — Setembro/2009. p.10-16.

Disponivel em: http://portaldoprofessor.mec.gov.br/storage/materiais/0000012182.pdf

Acesso em: Novembro de 2015.

CARDOSO, Marlene. A psicopedagogia na sociedade de informacédo: desafios das TICs
(Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo) na aprendizagem. ABPp: Boletim Informativo
n°30, Julho/Agosto, 2005. p.8-9.

CELLIDONIO, Regina Fortes. Trilogia inevitavel: familia — aprendizagem — escola. Revista
Psicopedagogia, 1998. 17 (43). p.39-45.

CHAMAT, Leila Sara José. Técnicas de intervencéo psicopedagdgica: para dificuldades e
problemas de aprendizagem. S&o Paulo: Vetor, 2008.

CHRISTOV, Luiza Helena da Silva. Teoria e pratica: o enriquecimento da propria
experiéncia. In: O coordenador pedagdgico e a educacdo continuada. Sdo Paulo, SP:
Loyola, 2007. p. 31-34.

COELHO, Cristina M. Madeira. Formacdo docente e sentidos da docéncia: 0 sujeito que
ensina, aprende. In: MARTINEZ, Albertina Mitjdns; SCOZ, Beatriz Judith Lima;
CASTANHO, Marisa Irene Siqueira. Ensino e Aprendizagem: a subjetividade em foco.
Brasilia: Liber Livros, 2012. p. 111-129.

CORDIE, Anny. Os Atrasados ndo Existem: psicanélise de criancas com fracasso escolar.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1996.

CORTE VITORIA, Maria Inés; SILVA, Luciana Ferreira da. Diarios de aula na formag&o
de professores: vinculos relacionais. Actas do X Congresso Internacional Galego-Portugués
de Psicopedagogia. Braga: Universidade do Minho, 2009. p. 933-941.

Disponivel em:
www.educacion.udc.es/grupos/gipdae/documentos/congreso/xcongreso/pdfs/t3/t3c64.pdf
Acesso em: Novembro de 2014.

DECLARACAO DE SALAMANCA: Sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das
Necessidades Educativas Especiais, 1994, Salamanca-Espanha.

Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf

Acesso em: Outubro de 2015.



http://www.pacto.mec.gov.br/2012-09-19-19-09-11
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=6324-pceb011-10&category_slug=agosto-2010-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=6324-pceb011-10&category_slug=agosto-2010-pdf&Itemid=30192
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/storage/materiais/0000012182.pdf
http://www.educacion.udc.es/grupos/gipdae/documentos/congreso/xcongreso/pdfs/t3/t3c64.pdf
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf

124

DOLLE, Jean-Marie. Para compreender Jean Piaget: uma iniciacdo a psicologia genética
piagetiana. Traducdo: Maria José J. G. de Almeida. Rio de Janeiro: Guanabara Koogan, 1987.

DUARTE, Rosalia. Pesquisa qualitativa: reflexdes sobre o trabalho de campo. Cadernos de
pesquisa, n. 115, p.139-154, marco/ 2002.

Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/cp/n115/a05n115

Acesso em: Setembro de 2014.

ENRICONE, Délcia; GRILLO, Marlene Correro. Construcdo da docéncia. Revista
Educacéo, Porto Alegre/RS, ano XXX, n. especial, p. 231-242, Out. 2007.

Disponivel em:
http://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/viewFile/3560/2779

Acesso em Agosto de 2014.

ESCOTT, Clarice Monteiro. Interfaces entre a psicopedagogia clinica e institucional: um
olhar e uma escuta na acao preventiva das dificuldades de aprendizagem. Novo Hamburgo,
RS: Feevale, 2004.

FERNANDEZ, Alicia. A Atencdo Aprisionada: psicopedagogia da capacidade atencional.
Trad. Técnica: Neuza Kern Hickel, Regina Orgler Sordi. Porto Alegre: Penso, 2012.

. A Inteligéncia Aprisionada. Porto Alegre: Artmed, 1991.

. A mulher escondida na professora: uma leitura psicopedagdgica do
ser mulher, da corporalidade e da aprendizagem. Trad. Neuza Kern Hickel. Porto Alegre:
Artes Médicas Sul, 1994.

. O Saber em jogo: a psicopedagogia propiciando autorias de
pensamento. Porto Algre: Artmed, 2001.

. Os idiomas do aprendente: analise de modalidades ensinantes com
familias, escolas e meios de comunicagdo. Trad. Neuza Kern Hickel e Regina Orgler Sordi. —
Porto Alegre: Artmed, 2001a.

FORTUNA, T. R. Sala de aula é lugar de brincar? In: XAVIER, M. L. M. e DALLA ZEN, M.
I. H. (org.) Planejamento em destaque: andlises menos convencionais. Porto Alegre:
Mediacdo, 2000. (Cadernos de Educacdo Basica, 6) p. 147-164.

FRASER, Marcia T.D.; GONDIM, Sé6nia M. G. Da fala do outro ao texto negociado:
discussOes sobre a entrevista na pesquisa qualitativa. Paidéia, Ribeirdo Preto, v. 14, n. 28, p.
139-152, maio/ago, 2004.

Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/paideia/v14n28/04.pdf

Acesso em: Setembro de 2014.

FREUD, S. Além do principio do prazer. Rio de Janeiro: Imago Editora, 1988.

GATTI, Bernardete A. PGs-modernidade, educacdo e pesquisa: confrontos e dilemas no inicio
de um novo século. Revista Psicologia da Educacéo, Séo Paulo, n°20, p.139-151, 2005.

GIANCATERINO, Roberto. A Influéncia da Psicomotricidade na Alfabetizacdo. Alternativas
em Psicologia, v. 11, p. 17- 21, 2009.


http://www.scielo.br/pdf/cp/n115/a05n115
http://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/viewFile/3560/2779
http://www.scielo.br/pdf/paideia/v14n28/04.pdf

125

GONZALES REY, Fernando. La categoria de sentido subjetivo y su significacion en la
construccion del pensamiento psicologico. Revista de Educacdo da Univali — Especial
Psicologia Histdrico-Cultural. Contra Pontos. Ano 1, n° 2. Itajai, outubro de 2001.

.O pensamento de Vygotsky: contribuicdes,
desdobramentos e desenvolvimento. S&o Paulo: Hucitec, 2012.

O sujeito que aprende: desafios do
desenvolvimento do tema da aprendizagem na psicologia e na prética pedagogica. In:
TACCA, M. C. V. R. (Org.). Aprendizagem e trabalho pedagdgico. Campinas, SP: Editora
Alinea, 2006a.

. Pesquisa qualitativa e subjetividade: os processos
de construgdo da informagéo. So Paulo: Cengage Learning, 2012a.

. Pesquisa qualitativa em Psicologia: caminhos e
desafios. Trad. Manoel Aristides Ferrada Silva. Sdo Paulo: Pioneira Thomon learning, 2002.

. Personalidade, salde e modo de vida. Sdo Paulo:

Pioneira-Thompsom Learning, 2004.

. Psicoterapia, subjetividade e po6s-modernidade:
uma aproximacao historico-cultural. Trad. Guillermo Matias Gumucio. Sdo Paulo: Thomson
Learning, 2007.

Sujeito e Subjetividade: uma aproximacgéo
historico-cultural. S&o Paulo: Pioneira-Thompsom Learning, 2006.

GRILLO, Marlene. O professor e a docéncia: o encontro com o aluno. In: ENRICONE,
Délcia (Org.). Ser professor. 4. Ed. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2004. p.73-89.

HOLLY, Mary Louise. Investigando a vida professional dos professores: diarios biograficos.
In: NOVOA, Antonio (Org.). Vidas de professores. Portugal: Porto Editora, 1992. p.79-110.

HUBERMAN, Michaél. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, Antonio
(Org.). Vidas de professores. Portugal: Porto Editora, 1992. p.31-61.

JERUSALINSKY, Alfredo. Psicanalise e desenvolvimento infantil: um enfoque
transdisciplinar. Porto Alegre: Artes e Oficios, 1999.

JESUS, Denise M. de. Incluséo escolar, formagdo continuada e pesquisa-acdo colaborativa.
In: BAPTISTA, Claudio R (org.). Incluséo e escolarizagéo. Porto Alegre: Mediagdo, 2006.

JOSSO, Marie-Christine. Experiéncias de vida e formacdo. Trad. José Claudino e Jalia
Ferreira. Sdo Paulo: Cortez, 2004.

KRAMER, Sonia. A Infancia e sua singularidade. In. BEAUCHAMP, J. (org.). Ensino
Fundamental de Nove Anos. Brasilia: MEC, SEB, 2007.



126

KUPFER, M. Cristina M. Problemas de aprendizagem ou estilos cognitivos? Um ponto de
vista da Psicanalise. In: RUBINSTEIN, Edith. Psicopedagogia: uma prética, diferentes
estilos. Sdo Paulo: Casa do Psicélogo, 1999. p. 65-78.

LIBANEO, José Carlos. Didatica e Epistemologia: para além do embate entre a didatica e as
didaticas especificas. In: VEIGA, Ilma Passos Alencastro; AVILA, Cristina Maria d’ (orgs.).
Profisséo Docente: novos sentidos, novas perspectivas. Campinas, SP: Papirus, 2012. p.59-
88.

. Pedagogia e Pedagogos, para qué? Séo Paulo: Cortez, 2010.

LIMA, Ana Carla Ramalho Evangelista. Caminhos da aprendizagem da docéncia: os dilemas
profissionais dos professores iniciantes. In: VEIGA, llma Passos Alencastro; AVILA, Cristina
Maria d’ (orgs.). Profissdo Docente: novos sentidos, novas perspectivas. Campinas, SP:
Papirus, 2012. p.135-150.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli Eliza Dalmazo. Pesquisa em Educaco: abordagem
qualitativa. Sdo Paulo: EPU, 2013.

LUGONES, S. (1999) Cit. In: FERNANDEZ, Alicia. Os idiomas do aprendente: anélise de
modalidades ensinantes com familias, escolas e meios de comunicacdo. Porto Alegre:
Artmed, 2001a.

MARQUES, Luciana Pacheco. Implica¢des da inclusdo no processo pedagégico (2006).
Disponivel em:
https://www.revistas.ufg.br/index.php?journal=interacao&page=article&op=view&path[]=12
55&path[]=1285

Acesso em Abril de 2015.

MARQUES, Mario O. Formacéo do profissional da educacao. ljui: Ed. Unijui, 2003.

MELUCCI, Alberto. Por uma sociologia reflexiva: pesquisa qualitativa e cultura. Rio de
Janeiro: Vozes, 2005.

MENDES, Ericeia Gongalvez. Colaboragdo entre ensino regular e especial: o caminho do
desenvolvimento pessoal para a inclusdo escolar. In: MANZINI, J.E (org.). Inclusédo e
acessibilidade. Marilia: ABPEE, 2006.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. Ciéncia, técnica e arte: o desafio da pesquisa social. In:
MINAYO, Maria Cecilia de Souza (org). Pesquisa social: teoria, método e criatividade.
Petropolis: Vozes, 2008. p.09-29.

MIRANDA, Marilia Gouvea de. O professor pesquisador e sua pretensdo de resolver a
relacdo entre a teoria e a préatica na formagdo de professores. In: ANDRE, Marli (org.). O
papel da pesquisa na formacao dos professores. Campinas, SP: Papirus, 2012. p.129-143.

MOITA, Maria da Conceicdo. Percursos de formacdo e de trans-formacdo. In: NOVOA,
Antonio (Org.). Vidas de professores. Portugal: Porto Editora, 1992. p.111-140.


https://www.revistas.ufg.br/index.php?journal=interacao&page=article&op=view&path%5b%5d=1255&path%5b%5d=1285
https://www.revistas.ufg.br/index.php?journal=interacao&page=article&op=view&path%5b%5d=1255&path%5b%5d=1285

127

MOLINARI, Angela Maria da Paz; SENS, Solange Mari. A Educacéo Fisica e sua Relacdo
com a Psicomotricidade. Rev. PEC, Curitiba, v.3, n.1, p.85-93, jul. 2002-jul. 2003.
Disponivel em: http://www.ceap.br/material/ MAT06112013151052.pdf

Acesso em: Novembro de 2015.

MOLON, Susana Inés. Constitui¢do do Sujeito, Subjetividade e Sofrimento Etico-Politico.
In: Il Seminério Internacional de Educacdo Intercultural, Género e Movimentos Sociais:
identidade, diferenca e mediacGes. UFSC-FURB — UP. Florianopolis, 2003.

. Subjetividade e constituicdo do sujeito em Vygotsky. Sdo Paulo:

Educ: Fapesp, 1999.

MONTEIRO, Sara Mourdo; BAPTISTA, Monica Correia. Alfabetizacdo e Letramento: o
ensino e a aprendizagem da linguagem escrita em classes do primeiro ano do Ensino
Fundamental. In: BRASIL. Salto para o futuro: Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Ano
XIX —N° 12 — Setembro/2009. p.17-35.

Disponivel em: http://portaldoprofessor.mec.gov.br/storage/materiais/0000012182.pdf
Acesso em: Novembro de 2015.

MORAES, Roque; GALIAZZI, Maria do Carmo. Analise textual discursiva. ljui: Ed.
Unijui, 2011.

MOROSINI, Marilia Costa (Org.). Enciclopédia de Pedagogia Universitaria. Gloséario,
Volume 2. INEP/RIES, 2006.

Disponivel em: http://www.furb.br/proen/new/docs/Enciclopedia_Pedagogia.PDF

Acesso em: Outubro de 2014.

NASCIMENTO, Anelise Monteiro do. A Infancia na escola e na vida: uma relagéo
fundamental. In: BEAUCHAMP, J. (org.). Ensino Fundamental de Nove Anos. Brasilia:
MEC, SEB, 2007.

NOVOA, Antonio. Os professores e sua formacdo. Instituto de Inovacdo educacional,
Lisboa: Dom Quixote, 1995.

. (Prefacio) In: JOSSO, Marie-Christine. Experiéncias de vida e
formacao. Trad. José Claudino e Julia Ferreira. Sdo Paulo: Cortez, 2004.

. Os professores e as historias da sua vida. In: NOVOA, Anténio (Org.).
Vidas de professores. Portugal: Porto Editora, 1992. p.11-30.

OLIVE, Carlos. A Transferéncia; um conceito fundamental. In. SLAVUTZKY, Abrao.
Transferéncias. Sdo Paulo: Escuta, 1991. p. 79-94.

OSTROWER, Fayga. Universos da arte. Rio de Janeiro: Campus, 1986.

PAIN, Sara. Diagnostico e Tratamento dos Problemas de Aprendizagem. Porto Alegre:
Artes médicas, 1992.

. Subjetividade e Objetividade: relacdo entre desejo e conhecimento. Sao
Paulo: CEVEC, 1996.

PARENTE, Sonia Maria B. A (org). Encontros com Sara Pain. Sdo Paulo: Vetor, 2008.


http://www.ceap.br/material/MAT06112013151052.pdf
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/storage/materiais/0000012182.pdf
http://www.furb.br/proen/new/docs/Enciclopedia_Pedagogia.PDF

128

PIAGET, Jean. O nascimento da inteligéncia na crianca. Rio de Janeiro: Guanabara, 1987.

. Psicologia da inteligéncia. Rio de Janeiro: Zahar, 1977.

POLITY, Elizabeth. Dificuldades de aprendizagem e familia: construindo novas narrativas.
Séo Paulo: Vetor, 2001.

REGO, Teresa Cristina. Vygotsky: uma perspectiva historico-cultural da educacdo.
Petrépolis: Vozes, 2002.

RIBEIRO, Marianne Stolzmann Mendes. Uma leitura psicanalitica sobre as dificuldades de
aprendizagem. In. WOLFFENBUTTEL, Patricia. Psicopedagogia: teoria e pratica em
discussdo. Novo Hamburgo: Feevale, 2005. p.53 — 69.

RIOS, Terezinha Azerédo. Compreender e ensinar: por uma docéncia de melhor qualidade.
Sédo Paulo: Cortez, 2010.

ROZEK, Marlene. As contribuices da hermenéutica de Gadamer para a formacdo de
professores. Educacao, Porto Alegre, RS, v. 36, n. 1, p. 115-120, jan./abr. 2013.

Disponivel em: http://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/view/11221
Acesso em: Junho de 2014.

. O que esta acontecendo com meninos e meninas na escola? : aprender
e ndo aprender e género. Dissertacdo de Mestrado apresentada ao Programa de Pds-Graduagéo
em Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, 1997.

RUBINSTEIN, Edith Regina. O estilo de aprendizagem e a queixa escolar: entre o saber e
0 conhecer. So Paulo: Casa do Psicélogo, 2003.

. Psicopedagogia: uma pratica, diferentes estilos. Sdo Paulo:

Casa do Psicdlogo, 1999.

SACRISTAN, J. Gimeno. Consciéncia e accdo sobre a pratica como libertacdo profissional
dos professores. In: NOVOA, Antonio (Org.). Profissdo Professor. Portugal: Porto Editora,
1995. p.64-92.

SANTOS, Geandra Claudia Silva. Os impactos na subjetividade do professor e a
configuracdo do trabalho pedagdgico com alunos que tém desenvolvimento atipico. Tese
de Doutorado apresentada ao Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade de
Brasilia, 2010.

Disponivel em:

http://repositorio.unb.br/bitstream/10482/8062/3/2010 GeandraClaudiaSilvaSantos.pdf
Acesso em: Agosto de 2015.

SAVANI, D. Escola e Democracia. Sdo Paulo: Cortez, 1991.

SCOZ, Beatriz. (Por) uma educagdo com alma: a objetividade e a subjetividade nos
processos de ensino/aprendizagem. Petropolis, RJ: Vozes, 2000.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. Petropolis, RJ: Vozes, 2012.


http://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/view/11221
http://repositorio.unb.br/bitstream/10482/8062/3/2010_GeandraClaudiaSilvaSantos.pdf

129

TARDIF, Maurice; LESSARD, Claude. O trabalho docente: elementos para uma teoria da
docéncia como profissdo de interagdes humanas. Petrépolis, RJ: Vozes, 2007.

TONUCCI, Francesco. Com olhos de crianca. Porto Alegre: Artes Médicas, 2003.

VEIGA, llma Passos Alencastro. Docéncia como atividade profissional. In: VEIGA, llma
Passos Alencastro; AVILA, Cristina Maria d’ (orgs.). Profissdo Docente: novos sentidos,
novas perspectivas. Campinas, SP: Papirus, 2012. p. 13-22.

VYGOTSKY, L. S. A formacao social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1987.

. Pensamento e Linguagem. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2013.

. Aprendizagem e Desenvolvimento Intelectual na ldade Escolar. In.
VYGOTSKY, L. S. LURIA, A. R. LEONTIEV, A. N. Linguagem, Desenvolvimento e
Aprendizagem. Sdo Paulo: Icone, 2006.

. Manuscrito de 1929. Educagéo & Sociedade (Cedes). Campinas. n.71,
p.21-44, 2000. Disponivel em: www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-
73302000000200002 Acesso em: Setembro de 2014.

WADSWORTH, Barry J. Inteligéncia e afetividade da crianca na teoria de Piaget. Séo
Paulo: Pioneira, 1997.

WEISS, Telma. O dialogo entre o ensino e a aprendizagem. S&o Paulo: Atica, 2006.

WOLFFENBUTTEL, Patricia Pinto. Percurso de vida e (trans)formacio do professor-
ensinante: um outro olhar para a pedagogia universitaria. Tese de Doutorado apresentada ao
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Pontificia Universidade Cat6lica do Rio Grande
do Sul, 2006.

. Psicopedagogia: reflexdes sobre historia, teoria e
pratica. In: WOLFFENBUTTEL, Patricia. Psicopedagogia: teoria e pratica em discusso.
Novo Hamburgo: Feevale, 2005. p.13-31.

WOODS, Peter. Aspectos sociais da criatividade do professor. In: NOVOA, Anténio (Org.)
Profisséo professor. Portugal: Porto Editora, 1995. p.125-154.

ZEICHNER, K. M. A Formagdo Reflexiva de Professores, Idéias e Praticas. EDUCA,
Lisboa 1993.


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-73302000000200002
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-73302000000200002

130

APENDICES



131

APENDICE A — OFICIO INSTITUICAO PRIVADA

: “ Pontificia Universidade Catélica do Ric Grande do Sul
; 25 FACULDADE DE EDUCAGAQ

Porto Alegre, 13 de Abril de 2015

Prezada Diretora Sra _

\Venho por melo deste apresentar minha onentanda de mestrado Denise Estafor
Ventre, que pesquisa sobre a ‘Docéncia frente aos diferentes processos de
aprendizagem dos alunce”. Este estudo tem como objetivo problematzar como cos
diferentes processos de aprendizagem dos alunos dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental sao compreendidos e enfrentados pelos decentes no seu cotidiano em
sala de aula, buscando investigar qual a compreensac do professor em relagio aos
processos do ‘aprender” e do ‘ndc-aprender’ demonstrados por seus alunos no
processo de escolariza¢do, € como o professor enfrenta as dificuldades de
aprendizagem dos seus akunos no cotidiano em sala de aula

Conto com sua anuéncia para a realizacdo desta pesquisa na Escola de
Educagio Basica - fico & disposigdo para qualquer esclarecimento.

Desde |4, agradeco a atencao dispensada.

Cordialmente,

P 1K
Profa; Dra. Marlene Rozek

Orientadora

Ay, pranga, BOBT =P 13 - salk 217 « CEF 50518500

Fomo Alegw — RS — Bres | Y j
ms Fone: ($1) 3320 - JQ7 - Fax (31) 320262

E-mal diComodisucs b
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ANEXO A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) - INSTITUICOES

Eu, , portadora do RG de

n° , (cargo gque ocupa € nome da escola) ,

compreendo os direitos dos participantes da pesquisa intitulada “A DOCENCIA FRENTE
AOS DIFERENTES PROCESSOS DE APRENDIZAGEM DOS ALUNOS” orientada
pela Profd. Dré. Marlene Rozek, e que tem como pesquisadora responsdvel Denise Estafor
Ventre, aluna do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, da Faculdade de Educacdo da
PUCRS, as quais podem ser contatados/as pelo e-mail denise.ventre@acad.pucrs.br /
marlene.rozek@pucrs.br ou pelo telefone (51) 8214-3200 / (51) 3320-3527. Na qualidade de
responsavel por esta instituicdo, autorizo a participacdo dos (as) professores (as)

Compreendo como e porque esse estudo esta sendo realizado. Os responsaveis pela pesquisa
garantem o sigilo, assegurando a privacidade dos sujeitos quanto aos dados envolvidos na

pesquisa. Receberei uma copia assinada deste formulario de consentimento.

Novo Hamburgo, de de

Assinatura do responsavel.


mailto:denise.ventre@acad.pucrs.br
mailto:marlene.rozek@pucrs.br
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ANEXO B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) — PROFESSORES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezada Professora:

Vocé estd sendo convidada a participar da pesquisa intitulada “A DOCENCIA
FRENTE AOS DIFERENTES PROCESSOS DE APRENDIZAGEM DOS ALUNOS”,
proposta por Denise Estafor Ventre, sob a orientacdo da Prof®. Dr®. Marlene Rozek, a ser
desenvolvida pelo Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo, da Faculdade de Educacdo da
PUCRS.

A sua participacdo ndo é obrigatoria, mas voluntaria. A qualquer momento vocé pode
desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa ndo trara prejuizo ao pesquisador
e a sua instituicao.

O objetivo principal desse estudo é compreender como se constitui a docéncia em relacdo aos
diferentes processos de aprendizagem dos alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Sua participacdo nessa pesquisa consistira em responder a uma entrevista com

perguntas abertas realizadas pela pesquisadora. Nao existem riscos relacionados a sua
participacdo e os beneficios gerados estdo relacionados a possiveis contribuicdes a formacéo
docente.

As informacOes obtidas dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o sigilo
sobre a sua participacdo e identidade. Os resultados poderdo ser divulgados em apresentacGes
ou publicacbes com fins cientificos ou educativos.

Serédo assegurados procedimentos que garantem a ndo utilizacdo das informacdes, de
modo que prejudiquem as pessoas, inclusive no que se refere a sua autoestima e seu prestigio.

Vocé recebera copia deste termo onde consta o telefone e o endereco eletrénico dos
pesquisadores, podendo sanar ddvidas sobre o projeto e sua participacdo a qualquer momento.

Assinando este termo de consentimento, estou ciente de que:

A minha participagdo na pesquisa iniciard apos a leitura, o esclarecimento de possiveis
duvidas e do meu consentimento livre e esclarecido por escrito. A assinatura do Termo de
consentimento Livre e Esclarecido constara em duas vias, permanecendo uma delas comigo e
outra com a pesquisadora.

Esta pesquisa € de natureza qualitativa e responderei a um questionario com questdes
abertas, ndo sendo obrigatéria a resposta a todas as questdes, segundo os interesses da

pesquisa ja mencionados.
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Estou ciente de que os dados coletados poderdo ser divulgados através de publicacdes
cientificas ou educativas, como artigos e apresentacGes em eventos sobre Educagéo.

Obtive todas as informacgdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a
minha participacdo na referida pesquisa.

Minha identidade sera preservada, portanto, considerado sigilo e anonimato tanto da
coleta de dados quanto da divulgacao dos resultados.

Minha participacdo nessa pesquisa ndo implicara lucros nem prejuizos de qualquer
espécie, tanto para mim quanto para meus alunos ou para a escola onde atuo como professora.
Estou ciente de que tenho total liberdade para desistir de participar da referida pesquisa a

qualquer momento, e que esta decisao ndo implicara em prejuizo ou desconforto pessoal.

Eu, , portadora do

RG de n° , declaro estar de acordo em participar voluntariamente

desta pesquisa e fui devidamente esclarecida de todos os aspectos constantes do Termo.

Novo Hamburgo, de de

Professora participante

Contatos:
Denise Estafor Ventre (pesquisadora) - (51) 8214-3200 / denise.ventre@acad.pucrs.br
Marlene Rozek (orientadora) - Faculdade de Educacdo da PUCRS (51) 3320-3527 /

marlene.rozek@pucrs.br
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